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Hoofdstuk 8
Ortho en Matrix, didactische instrumenten
voor het verwerven van segmenteervaar-
digheden
"Leerboeken zijn een ineffectief middel om het didaktische handelen van de docenten te
verbeteren" (Carpay, 1975:270).
Samenvatting
In het vorige hoofdstuk werden de kaders beschreven waarbinnen didactische
instrumenten ten behoeve van het taalonderwijs kunnen worden ontwikkeld. Deze kaders
zijn van onderwijskundige en van (psycho-) linguïstische aard. In dit slothoofdstuk
worden twee instrumenten behandeld, te weten Ortho en Matrix, die binnen deze kaders
zijn ontwikkeld. Het instrument "Ortho" richt zich op de verwerving van woordstructuur,
"Matrix" is op zinsstructuur georiënteerd. De instrumenten zijn gebaseerd op twee
"visuele" grammatica's, dat wil zeggen, grammatica's waarmee structuurkenmerken van
taal worden gevisualiseerd. Deze gevisualiseerde grammatica's functioneren als
relationele dingschema's in de route van het trapsgewijze leren, naar het model van de
Russische handelingstheorie, zoals beschreven in hoofdstuk 7.
In sectie 1 worden de gemeenschappelijke kenmerken van Ortho en Matrix
behandeld. In deze sectie wordt onder andere aandacht geschonken aan de leerroute
van secundaire taalverwervers in relatie tot het leesproces en het gebruik van
ondersteunende instrumenten. In sectie 2 en 3 worden de basisprincipes van
respectievelijk Ortho en Matrix behandeld. De visuele patronen hebben de naam van
"templaten" en "matrixen" gekregen, die worden toegepast op diverse linguïstische
verschijnselen. In deze secties komen het grammaticale model, de beoogde
doelstellingen en de werkvormen aan de orde. In sectie 4 wordt ingegaan op het
implementatie-onderzoek dat is uitgevoerd bij de ontwikkeling van de instrumenten.
Daarbij wordt onder andere aandacht geschonken aan formatief effectonderzoek dat in
het kader van dit implementatie-onderzoek is verricht. In sectie 5 worden de hier
beschreven instrumenten in het perspectief van de probleemstelling van dit boek
geplaatst. Geconcludeerd wordt dat segmenteerprogramma's zoals Ortho en Matrix
bruikbare instrumenten zijn voor het behandelen van taalproblemen op het gebied van
taalstructuur. Bovendien wordt geconcludeerd dat segmenteeronderwijs in inhoudelijk
opzicht een belangrijke schakel is tussen regulier onderwijs en remediërend en/of
speciaal onderwijs.
1. Algemene kenmerken van Ortho en Matrix
In dit hoofdstuk worden twee didactische instrumenten behandeld, waarmee de
doelstellingen van segmenteeronderwijs zoals beschreven in hoofdstuk 7 kunnen worden
gerealiseerd. Het doel van deze instrumenten is de leerling(e) of cursist(e) funderende
handelingen aan te leren, waarmee zij of hij min of meer op intuïtieve wijze zelfstandig
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moeilijke taalstructuren kan ontrafelen en duiden. Deze funderende handeling wordt
aangeduid met de term "segmenteren". Het intuïtieve karakter van de handeling is
ontleend aan het in hoofdstuk 2 beschreven model van modulariteit, waarin gesteld wordt
dat intuïties een cognitieve en een perceptuele component bezitten. Dankzij de
multimodale verwerkingscapaciteit van het menselijk informatiesysteem is het mogelijk dat
informatie uit verschillende representatiesystemen op elkaar betrokken kunnen worden via
een interface.
In dit hoofdstuk worden instrumenten beschreven waarmee segmenteeronderwijs
vorm krijgt. Centraal daarbij staat het functioneren van zogenaamde "templaten" en
"matrixen", die in aansluiting op de handelingstheorie (zie hoofdstuk 7) vergeleken kunnen
worden met de schemata die leiden tot de ontwikkeling van het relationele dingschema.
Deze schemata vormen de vertaling van de door suprasegmentele informatie gecreëerde
patronen, zodanig dat ze kunnen worden gebruikt in combinatie met geschreven tekst.
Door de toevoeging van deze schemata wordt getracht het schrift te verrijken op een
manier die sterk doet denken aan de manier waarop suprasegmentele informatie
gesproken taal structureert. De schemata vormen in wezen een vorm van non-verbale,
visuele grammatica. Het kernprobleem bij de ontwikkeling van de schemata is, dat de
structuren gemakkelijk toegankelijk moeten zijn, op direct herkenbare wijze taal
segmenteren, terwijl de gecreëerde segmenteringen bovendien linguïstisch relevant
dienen te zijn. In de instrumenten Ortho en Matrix zijn dergelijke schemata verwerkt. Nadat
beide instrumenten in de komende secties zijn besproken worden enige belangrijke
thema's uit voorgaande hoofdstukken behandeld ten einde in kaart te brengen in welke
mate de programma's oplossingen bieden voor eerder gesignaleerde problemen. 
Voor een goed begrip van het didactisch functioneren van de programma's Ortho en
Matrix wordt nu eerst het didactische kader geschetst, waarin leerlingen en cursisten met
behulp van Ortho en Matrix leren segmenteren. Het doel van  segmenteeronderwijs is,
wellicht ten overvloede, de ontwikkeling van het intuïtieve segmenteervermogen te
stimuleren door het "arme" schriftsysteem (zie hoofdstuk 5) te verrijken met (tactiel-visueel)
ondersteunende elementen, waardoor de herkenning van linguïstische patronen wordt
gefaciliteerd. Het didactische handelen van segmenteeronderwijs met Ortho en Matrix kan
gedefinieerd worden als het exploiteren van deze visueel ondersteunende elementen.
Deze elementen hebben zoals zojuist genoemd de vorm van abstracte schemata, die in
de leerroute volgens de Russische handelingstheorie kunnen worden ingepast.
De handelingstheorie beschrijft een leerroute die aansluit bij het psychologische
model uit hoofdstuk 2, het modulaire. Daarbij is de rol van het verbale handelen nader
gespecificeerd, om mogelijke misinterpretaties van het begrip "verbaliseren" te
voorkomen. In hoofdstuk 2 is beschreven dat volgens het RR-model representaties uit
input-systemen (zoals perceptie) tengevolge van een iteratieve herschrijfprocedure steeds
duidelijker toegankelijk worden voor cognitieve processen omdat er steeds abstractere
patronen ontstaan; de representaties maken een ontwikkeling door van impliciet naar
expliciet. Het impliciete niveau heeft voornamelijk betrekking op sensorisch-specifieke
informatie terwijl het expliciete niveau betrekking heeft op een "relationeel dingschema",
zoals metalinguïstische kennis met de woorden van Van Parreren kan worden aangeduid.
We zien op dit punt een frappante overeenkomst tussen een leertheorie en een
psychologische theorie: beide theorieën beschrijven een proces, waarin representaties
getransformeerd worden naar een hoger niveau. Zowel het model van Van Parreren
(1990) als dat van Karmiloff-Smith (1992) beschrijven een leerroute, waarin het sensori-
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sche niveau het beginpunt van ontwikkeling is. We weten op basis van het onderzoek bij
pasgeboren baby's (zie hoofdstuk 4), dat het gaat om het "rijke" karakter van spraak, dat
wordt gecreëerd door suprasegmentele informatie. Bovendien is vastgesteld dat
suprasegmentele informatie een nauwe relatie onderhoudt met taalstructuur. Uit deze
observaties volgt dat de schemata op eenzelfde wijze dienen te worden gebruikt als de
manier waarop primaire taalverwervers suprasegmentele informatie gebruiken. De
schemata dienen te worden gepresenteerd in geschreven taal op zodanige wijze, dat het
perceptiesysteem zelf patronen kan ontdekken. De patroonherkenning is in beginsel
impliciet. Het is idealiter de bedoeling dat leerlingen en cursisten zich geleidelijk aan
bewust worden van het systeem, en de systematiek zo veel mogelijk door een zelfgestuurd
leerproces ("leren door ontdekken") achterhalen. Deze leerroute zal niet altijd mogelijk
blijken: het is bijvoorbeeld denkbaar dat volwassen NT2-leerders bij het zien van bepaalde
figuren vrijwel direct willen "weten" wat die figuren te betekenen hebben. Dergelijke vragen
verdienen het natuurlijk om serieus te worden genomen. Het is dan zaak dat de docent(e)
duidelijk kan maken dat de schema's bedoeld zijn om het waarnemen van de aangeboden
taal (woorden of zinnen) te vergemakkelijken. De hulp van de docent(e) moet er dan uit
bestaan de aandacht van de cursist(e) te wijzen op de specifieke kenmerken ("wat zie je
precies?") van de schemata. Het didactische probleem kan worden gedefinieerd als het
zoeken naar werkvormen die leerlingen uitnodigen spontaan gebruik te maken van de
gesimuleerde "suprasegmentele" informatie. 
Een voorbeeld van zo'n taak is het gebruik van "flitswoorden" (zie hoofdstuk 7, §
4.2.2.). Het aanbieden van flitswoorden dwingt de leerling of cursist om in een minimum
aan tijd zoveel mogelijk letters waar te nemen. Hiervoor geldt dat inzicht in het systeem dat
ten grondslag ligt aan ordening van de letters het waarnemen en onthouden vergemak-
kelijkt. Een tweede voorbeeld is ontleend aan Matrix, waar in een bepaalde module de
taak van het leren onthouden van zinnen in het werkgeheugen is verwerkt. Wanneer een
leerling of cursist de opdracht krijgt een zinnetje letterlijk te onthouden, dan vereist ook
deze taak, dat men gebruik maakt van taalstructuur: inzicht in de taalsystematiek verge-
makkelijkt de taak aanzienlijk (zie ook de bespreking van de Delftse methode in § 4.2.2
van hoofdstuk 7). De taakstelling stimuleert de leerling gebruik te maken van (impliciete)
aanwijzingen over de structuur. Door de taakstelling te doen aansluiten bij het model van
het stapsgewijze leren werkt men toe naar een steeds abstractere kennisrepresentatie,
die uiteindelijk moet leiden tot een geautomatiseerde, intuïtieve segmenteervaardigheid.
Zoals in het vorige hoofdstuk reeds is aangegeven is de stap van het verbaliseren primair
bedoeld om de aandacht van de leerling(e) of cursist(e) te richten op de vormaspecten van
de templaten en matrixen.
Met deze inleidende opmerkingen is getracht het didactische kader te beschrijven
waarbinnen de programma's Ortho en Matrix zijn ontwikkeld. In de komende secties wordt
ingegaan op de programma's zelf, te beginnen bij het programma voor woorden, Ortho.
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2. Ortho
De woordgrammatica van Ortho is ontworpen om leerlingen of cursisten zelfstandig
woorden te helpen verwerven, door het inzicht in structuurkenmerken te vergroten.  Het is
de bedoeling dat het segmenteren een bewustwordingsproces op gang brengt van
linguÏstische patronen. In dit proces dient de waarneming centraal te staan, opdat de
ontwikkeling van intuïties tot kan stand komen. Hiertoe worden funderende segmen-
teerhandelingen aangeleerd met behulp van "templaten": abstracte schemata, die
woorden in lettergrepen indelen. De schemata stellen leerlingen en cursisten in staat grip
te krijgen op problemen zoals in hoofdstuk 6 beschreven. Deze problemen hebben
betrekking op het onthouden van woorden (in relatie tot het opbouwen van een
woordenschat), het clusteren van letters en klanken, het herkennen van lettergrepen, voor-
en achtervoegsels en het kunnen spellen. Uit deze problematiek volgen doelstellingen voor
segmenteeronderwijs (§ 2.1) op woordniveau. Bij deze doelstellingen is een grammatica
ontwikkeld die gebaseerd is op de lettergreeptemplaat (§ 2.3). Deze grammatica heeft
de vorm van een "templaat", waar materialen, technieken en werkvormen bij zijn
ontwikkeld (§ 2.4 - 2.6).
2.1 Problemen op woordniveau
Elementaire vragen op woordniveau zijn: Wat is een woord? Hoe hoor je woordgrenzen?
Wat is een lettergreep? Wat is rijm? Uit welke morfologische patronen is een bepaald
woord opgebouwd? Is een bepaald woord meervoudig, is het een comparatief, een
bijwoord of iets anders? en dergelijke. De antwoorden op deze vragen vormen de
grondslag voor het functioneren van woorden in taal. Wanneer taalverwervers geen
oplossing hebben gevonden om deze vragen voor zichzelf op te lossen, dan kunnen
problemen, zoals beschreven in tabel 1 het resultaat van dit onvermogen zijn. 
Tabel 1: Voorbeelden van segmenteerproblemen op woordniveau
1. grote - grootte Waarom verschillende spellingwijzen?
2. dikker - dik Waarom een verdubbeling van medeklinkers in het tweelet-
tergrepige woord? Welke grammaticale structuur hoort bij een com-
paratiefzin?
3. emmer - leuker Zijn beide woorden gesuffigeerd?
4. weggeven Hoe is de uitspraak van de verschillende e- klanken? Hoe functioneert een
scheidbaar werkwoord?
5. vergeten - opbellen Wat is de status van voorvoegsels? Welke horen bij het werkwoord
en welke niet?
6. banaan, muziek, balpen Waar ligt de klemtoon?
7. pet - net - zet Wat is rijm?
2.2 Doelstellingen
Het algemene doel van Ortho is het bewustmaken van suprasegmentele kenmerken: rijm,
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      De hier geformuleerde doelstellingen zijn gericht op fonologisch-linguïstische eenheden. Men zou theoretisch1
gezien een stap verder kunnen gaan, door ook fonetische doelstellingen te benoemen. Alvorens deze stap te
maken is echter meer onderzoek nodig naar bijvoorbeeld de mogelijkheden en de effecten van zo'n fonetisch-
linguïstische aanpak.
alliteratie, klemtoon, ritme en intonatie op woordniveau. Nader gespecificeerd kunnen
twee soorten doelstellingen worden onderscheiden, te weten: auditieve doelstellingen en
orthografische doelstellingen. Bij beide doelstellingen kunnen visuele ondersteuningen1
worden gebruikt.
auditief
1. de leerling kan klanken herkennen en onderscheiden
(subdoel: de leerling kan lange en korte klinkers classificeren)
2. de leerling kan klinkers en medeklinkers classificeren
(subdoel: de leerling kan lange en korte klinkers classificeren)
3. de leerling kan klanken in de correcte positie van een lettergreeptemplaat plaatsen
4. de leerling kan auditief open en gesloten lettergrepen onderscheiden
5. de leerling kan in tweelettergrepige woorden de beklemtoonde lettergreep van de onbeklemtoonde
lettergreep onderscheiden en classificeren
6. de leerling kan in tweelettergrepige woorden de lettergreepscheiding (op klank) aanbrengen
7. de leerling kan morfologische structuren in woorden onderscheiden
(subdoel: de leerling kan de stomme -e onderscheiden)
orthografisch
1. de leerling kan klinkers en medeklinkers classificeren
(subdoel: de leerling kan lange en korte klinkers classificeren)
2. de leerling kan letters in de correcte posities van een lettergreeptemplaat plaatsen
3. de leerling kan met behulp van de lettergreeptemplaat open en gesloten lettergrepen onderscheiden
(subdoel: de leerling kan de spellingregels voor open en gesloten lettergrepen toepassen)
4. de leerling kan in tweelettergrepige woorden de beklemtoonde lettergreep van de onbeklemtoonde
lettergreep onderscheiden en classificeren
5. de leerling kan in tweelettergrepige woorden de lettergreepscheiding (orthografisch) aanbrengen
6. de leerling kan morfologische structuren in woorden onderscheiden
Deze linguïstische doelstellingen vormen het uitgangspunt van Ortho. Het moge duidelijk
zijn dat men bij de leerling eerst de beginsituatie moet bepalen, om te weten welke
doelstellingen reeds door de leerling of cursist bereikt zijn. Bij de implementatie van Ortho
is hiertoe een instaptoets ontwikkeld, die bovengenoemde doelstellingen toetst (Flierman,
1992).
In het perspectief van functionalistisch onderwijs is het erg belangrijk dat er een
duidelijke aansluiting tussen de "Ortho-woorden" en de woorden uit de totaal-methode
heeft plaatsgevonden. Om deze reden is het computerprogramma bij Ortho ontwikkeld als
een open-raam programma, zodat men woordenlijsten "op maat" bij groepen of zelfs bij
individuele leerlingen kan maken. Op deze wijze is het programma ook geïmplementeerd
op de diverse projectscholen. Bovendien is het mogelijk om woorden in contextzinnen
auditief aan te bieden. Men kan dan de herkenning van een woord in een uiting aan de
orde stellen. Dit type oefening kan worden gerealiseerd in de module voor "klemtoon".
Men werkt dan aan het doel "de leerling kan in een auditief aangeboden contextzin losse
woorden herkennen". Het subdoel is daarbij dat de leerling het klemtoonpatroon van het
woord kan herkennen. Men gebruikt dan het subdoel om de woordherkenning te oefenen;
str    aa     t
n  u
n  u  l
o  p B   E   L l   e   n
304 deel 3
Figuur 1: De templaat ingevuld
met het woord "straat".
Figuur 2: De laatste positie laat zien of een
lettergreep open of gesloten is.
Figuur 3: Met super- en onderschrift kunnen voor- en
achtervoegsels worden gemarkeerd.
dat wil zeggen, de klemtoonoefening biedt houvast bij het leren herkennen van woorden.
2.3 Het grammaticale model
Het grammaticale model van Ortho begint bij het onder-
scheid tussen klinkers en medeklinkers, die een vaste positie
hebben in een zogeheten "templaat" (zie figuur 1). Dit is
tevens de beginsituatie van de doelstellingen. In de templaat
worden drie posities onderscheiden volgens een M-K-M -
structuur (= medeklinker-klinker-medeklinker). De mede-
klinker-vakken worden
ook voor clusters
(bijvoorbeeld str-, pr- en -rts, -rp) gebruikt (zie figuur 1).
De templaat representeert de interne structuur van de
lettergreep; door templaten samen te voegen ont-
staan meerlettergrepige woorden. Klemtoon wordt
gemarkeerd door aan de templaat van de be-
klemtoonde lettergreep een extra felle kleuring toe te
kennen. De templaat gebruikt kleur en vorm: klinkers
en medeklinkers krijgen een eigen kleur (meestal
rood en groen); de templaat zelf is een blokvorm die
is opgebouwd uit kleinere blokken.
De bouw van de templaat brengt met zich mee dat gesloten (bijvoorbeeld nul) en
open lettergrepen (bijvoorbeeld nu_) gemakkelijk van elkaar kunnen worden onderschei-
den. Dit is bij sommige spellingregels erg handig (zie figuur 2).
De interne structuur van de lettergreep kan in een speciaal daartoe ontwikkeld
computerprogramma (Veenker, Wilmink, Boonstra en Van Geert, 1995) nader worden
uitgewerkt. In het programma "Ortho voor Windows" kan de rijm (KM) in de tijd gese-
pareerd worden aangeboden van de beginpositie. Een woord als "straat" bijvoorbeeld kan
zodanig op het scherm verschijnen, dat eerst de letters "str" getoond worden en daarna
de rijm: "aat". Deze aanbiedingswijze is bedoeld voor de individuele begeleiding van
leerlingen met synthetiseerproblemen (zie hoofdstuk 6).
2.4 Speciale technieken
Een volgende techniek is het gebruik van speciale lettertypes, waarmee optioneel
bepaalde woordkenmerken kunnen worden gerepresenteerd. Superschrift en onderschrift
bijvoorbeeld markeren respectievelijk voor- en achtervoegsels, zoals in figuur 3 is weer-
gegeven aan de hand van het woord "opbellen".
Met behulp van flitswoordentechniek kan men de woordherkenning trainen, zowel met
als zonder Ortho-templaten (zie hoofdstuk 7).
Last but not least dient te worden
vermeld dat kleuren worden gebruikt om
klinkers en medeklinkers te onder-
scheiden. Standaard gebruikt het pro-
gramma de kleuren rood en groen; voor
kinderen die (partieel) kleurenblind zijn,
kunnen ook andere kleuren of grijstinten
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worden ingesteld. Kleurgebruik is één van de eerste en meest elementaire onder-
scheidingen in het Ortho-materiaal.
2.5  De inhoud van Ortho voor Windows (1995)
De auditieve doelstellingen kunnen ten dele bereikt worden met eenvoudige middelen
zoals rijmpjes, versjes en liedjes. De orthografische doelstellingen vereisen in een aantal
situaties speciaal daartoe ontwikkelde materialen, zoals hier is beschreven (uitgewerkt in
het pakket "Ortho voor Windows" (Veenker, Wilmink, Boonstra en Van Geert, 1995). Dit
pakket omvat een aantal pen-en-papier materialen en enige computerprogramma's,
waarin de templaten vorm krijgen.
Het pakket Ortho voor Windows bevat twee introductie-programma's (Spelen met
templaten: letters en Spelen met templaten: woorden) en het programma Ortho voor
Windows. Zoals de namen al aangeven introduceren de templaatprogramma's letters en
woordjes. Ortho voor Windows bevat verschillende modules, waaronder een filtswoorden-
module en een module waarin plaatjes, zinnetjes en woordjes met elkaar worden
gecombineerd. Behalve een woordenlijst van geschreven woorden bevat de installatie-
schijf ook een kleine bibliotheek met gesproken en geschreven woorden. Deze bibliotheek
kan worden gebruikt bij een speciale module voor het leren onderscheiden van klemtoon
(en lettergrepen). De programma's zijn uitgebreid in de les- en remediërende praktijk
getoetst op didactische kwaliteiten en op bruikbaarheid. Er zitten onder andere open-raam
modules in, zodat de docent(e) ook zelf materialen kan maken.
Aan de tekeningen is bijzonder veel zorg besteed: het zijn vaak tekeningen die
situaties uitbeelden, waardoor ze aanleiding geven tot gesprek. De tekeningen zijn reeds
in bitmap-formaat geconverteerd, zodat ze rechtstreeks in de Windows- programma's
kunnen worden toegepast; ook andere Windows-toepassingen kunnen deze figuren
inlezen, zodat kinderen er ook mee kunnen spelen.
Voorts bevat het pakket een aantal werkbladen, waar verschillende oefeningen in
spelvorm mee kunnen worden gedaan. Een deel van de werkbladen is voorbedrukt, een
deel is open, zodat de docent(e) er zelf een invulling aan kan geven. De werkbladen
omvatten verschillende soorten oefeningen: oefeningen voor het schrijven van woorden,
ten behoeve van bijvoorbeeld een woordenlijst en oefeningen in spelvorm, waarbij
bijvoorbeeld het fonologisch bewustzijn mee kan worden ontwikkeld. Deze pen-en-papier
materialen hebben vaak de vorm van spelletjes, waardoor het samenwerken met andere
leerlingen gestimuleerd wordt.
2.6 Werkvormen en het trapsgewijze leren
Omdat het werken met Ortho gericht is op het verwerven van intuïtieve vaardigheden is het
belangrijk dat de gekozen werkvorm(-en) ook aansluiting bij intuïtief gedrag hebben.
Werkvormen waarbij kinderen bewegen op ritme en zinsmelodie hebben van zichzelf al
een intuïtief karakter. Echter, vaak zijn die werkvormen niet voldoende om formelere kennis
over de structuur van woorden over te dragen, met name als het leren lezen beoogd wordt.
In de aanpak van Ortho -en dit geldt ook voor Matrix- is gekozen voor het maken van
schemata (templaten of matrixen) die taalstructuur op een directe wijze transparant maken.
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Dankzij het schematische karakter ervan kan men de schemata op vele manieren
gebruiken: men kan ze op een schoolplein tekenen voor hinkelspelletjes, men kan er
blokjesfiguren van maken en men kan ze grafisch afbeelden op een stuk papier of op een
computer-beeldscherm. Daardoor is het bereik van de schemata erg groot. De keerzijde
van de figuren is dat ze een abstract karakter hebben, waardoor er een zekere behoefte
aan uitleg ontstaat. Het risico daarvan is dat het schema object van uitleg en interpretatie
gaat worden terwijl dat nu juist niet de bedoeling is. Dit probleem is een typisch
implementatie-probleem, dat kan worden voorkomen, door docenten goed in te lichten
over de bedoeling van de templaten, namelijk het transparant maken van woordstructuur
op sensorisch niveau.
Dramatische werkvormen, waaronder het bewegen op ritme en rijm, lenen zich goed
voor groepswerk. Het werken met computerprogramma's werkt een individuelere aanpak
in de hand. Bij het ontwerpen van de programma's zijn modules gemaakt, die zich er goed
voor lenen om met z'n tweeën te doen (zoals het bekijken van plaatjes bij nieuw te leren
woorden). Ook zijn er modules gemaakt waarbij de aanwezigheid van een docent of
remedial teacher vereist is. De software-modules beginnen met het nabootsen van
concrete handelingen (takeltjes en autootjes, die door de leerling over het scherm worden
bewogen, waarmee bijvoorbeeld letters worden geclassificeerd in klinkers en
medeklinkers). Voorts is er een module, waarmee (met behulp van de geluidskaart)
woorden kunnen worden beluisterd terwijl klemtoon kan worden gemarkeerd; met een
flitswoorden-module (waarin woorden in templaten worden gesegmenteerd) ten slotte
kunnen automatische waarnemingsstrategieën worden ontwikkeld.
Het model van het trapsgewijze leren is verwerkt in de software. In de oriëntatiefase
probeert de leerling zich -mogelijk eerst onder begeleiding van de docent- te oriënteren
op de taak, waarin de vragen als: wat moet ik doen, waarom en hoe moet ik dat doen?
aan de orde komen. De "wat-vraag" heeft bijvoorbeeld betrekking op het verdelen in
lettergrepen om een woord goed te schrijven of uit te spreken. De andere vragen hebben
betrekking op de manipulaties met de concrete voorwerpen (de blokjes bij de templaten)
al dan niet in combinatie met het articuleren c.q. schrijven. De waarom-vraag heeft
betrekking op het ontwikkelen van het besef, dat de aanpak leerlingen kan helpen een
woord duidelijk, begrijpelijk en/of correct te realiseren. Het materiële handelen heeft
betrekking op de concrete manipulaties met de blokjes of de figuren, zoals het leggen van
blokjes bij het luisteren naar klanken of lettergrepen. Ter voorbereiding op het werken met
blokjes kan men eerst oefenen met het klappen met de handen bij het segmenteren van
lettergrepen, of het ontdekken van rijmwoorden; een werkvorm die kinderen overigens erg
leuk blijken te vinden. Het schematisch handelen heeft betrekking op het werken met de
figuren (de templaten) die ontstaan uit het opbouwen van de blokjesfiguren. De blokjes
krijgen een plaats in de templaat. De templaat schematiseert de bouw van de lettergreep.
De templaat is een formele beschrijving van een lettergreep, waar de klanken een plaats
in krijgen, ingedeeld in (clusters van) medeklinkers en klinkers. Met behulp van de
templaatjes kunnen linguïstische patronen worden onderscheiden, zoals voor- en
achtervoegsels, meervouden en dergelijke. Ook kan met de templaatjes aandacht worden
geschonken aan de invloed van andere woorden op de morfologische bouw van een
woord; bijvoorbeeld congruentie. Twee congruerende woorden kunnen bij elkaar worden
gezet en met elkaar worden vergeleken (ze krijgen bijvoorbeeld allebei meervoud). Het
verbale handelen blijft beperkt tot het richten van de aandacht op de vormaspecten van
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     Op een school voor MLK-ZMLK werd Ortho onder andere gebruikt om kinderen bewust te maken van klanken2
a ls  voorbereiding op het leren lezen. Uit een "toverdoos" werden "lange" en "korte" klanken (klinkers en
medeklinkers) gesymboliseerd met behulp van lange rode en korte groene korte slingers.
      Zie Veenker, Kessels en Van Lenthe, 1994.3
de templaat, opdat de impliciete structurering wordt opgemerkt. Omdat het de bedoeling
is de ontwikkeling van intuïtieve vaardigheden te stimuleren, blijft het verbaliseren beperkt
tot het formuleren van "wat je ziet"; zoals het aanwijzen van letters of woorden op het
scherm of op papier en daarbij formuleren: "deze letters horen bij elkaar", of "dat vakje is
leeg. Daar staat geen letter." Een stap later kan dan zijn, dat voorgaande verbalisatie
wordt gevolgd door: "Dan klinkt/klinken de rode letter/s zo: ..(bv AA)..".  Het abstracte
handelen is het grammaticaal verwerken van de schemata uit de vorige fase. De
morfologische geleding kan nu geautomatiseerd en intuïtief worden herkend zonder het
materiële handelen. De leerling of cursist past segmenteringen zonder formele regelkennis
toe. Het segmenteerproces kan bij moeilijke woorden worden teruggebracht naar een
materieel niveau. Er is bovendien meer ruimte om morfologie, zinsbouw en betekenis met
elkaar in verband te brengen.
In een implementatie-project is Ortho geïntroduceerd op verschillende, nogal
uiteenlopende schooltypes, hetgeen geleid heeft tot het uitproberen van verschillende
werkvormen, variërend van het spelen met rode en groene slingers om het klankbewustzijn
te stimuleren tot het snel leren herkennen van in templaten geschreven flitswoorden2 3
(Veenker en Van Geert, 1994).
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3. Matrix
De Matrix-grammatica is ontwikkeld om de bouw van zinnen te representeren. Het is, net
als Ortho, geen verbale grammatica, maar een systeem dat zinnen segmenteert, waardoor
linguïstische patronen transparant worden gemaakt. De tastbare, concrete vormen kunnen
volgens dezelfde systematiek van het trapsgewijze leren als bij Ortho worden gebruikt om
leerlingen en cursisten te helpen zich de abstract-schematische bouw van zinnen eigen te
maken.
Alvorens in detail te treden over de inhoud van Matrix zal eerst beknopt worden
beschreven, welke soorten van problemen het systeem "aan moet kunnen" wil het optimaal
aansluiten bij het in hoofdstuk 5 beschreven empirische onderzoek bij dove kinderen.
3.1 Syntactische problemen
In hoofdstuk 5 is aan de hand van empirisch onderzoek de beperkte leerbaarheid van het
schrift beschreven. De enkelvoudige zin bleek reeds belangrijke problemen te
veroorzaken. Dove kinderen bleken reeds op dit niveau problemen te hebben met
woordklassen, woordvolgorde, en congruentie. Dit probleem bleek bij de samengestelde
zin tot een plafondniveau te cumuleren. In de volgende voorbeeldzinnen (zie tabel 2)
worden enige constructies genoemd, waar secundaire taalverwervers problemen mee
hebben. De oorzaak van de problemen kan worden teruggevoerd tot een
segmenteerprobleem.
Tabel 2: Voorbeelden van segmenteerproblemen bij enkelvoudige en samengestelde zinnen
1. De zware tak valt. Welke woorden horen bij elkaar?
2. Ik weet, dat je komt. Wat is de status van het woordje "dat"?
3. Het hondje dat naar zijn baasje loopt, is ziek. Wie is ziek? De S.V.O.- strategie kan tot onjuiste interpreta-
ties leiden: "zijn baasje loopt", naast "zijn baasje is ziek"* *
(misschien zit het baasje wel op een bankje).
4. Zij riepen het volk op de straat op te gaan. Waar horen voorzetsels bij?
5. Wil en André gaan.
Wil of André gaat. Hoe werkt de congruentie-regel?
6. De kinderen blijven thuis, want zij zijn ziek. Waarnaar verwijst het woordje "zij"?
Voorts is er het probleem van het verwerken van diverse woordvolgorde-verschijnselen
zoals inversie. Bijvoorbeeld: "Anna loopt naar de tafel." "Loopt Anna naar de tafel?"
"Waarom loopt Anna naar de tafel?" Een ander voorbeeld, waar woordvolgorde een rol
bij speelt kan worden gegeven aan de hand van het zinnenpaar: "Het gras is helemaal niet
droog." en "Het gras is niet helemaal droog." Voor het verwerken van woordvolgorde is
een goed ontwikkeld korte termijn-geheugen voor woorden nodig. Een laatste voorbeeld
betreffende woordvolgorde kan men bij vaak aantreffen bij NT2-studenten. Het gaat om
(ongrammaticale) zinnen als: *Gisteren ik ben naar de kapper geweest, waarin gebruik
moest worden gemaakt van inversie. Matrix is ontwikkeld om de structuur van de in deze
paragraaf beschreven zinnen inzichtelijk of toegankelijk te maken. Omwille van de
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     De assumptie van het reproduceren van zinnen is, dat de leerling alleen die structuren "doorlaat" die zijn/haar4
grammaticale systeem kent; met andere woorden, de "output" wordt gefilterd door de grammatica (en andere
linguïstische en niet-linguïstische kennis) van de leerling. (zie Veenker en Dijkstra, 1994).
duidelijkheid is het wellicht zinvol op te merken dat het inversie-probleem een productie-
fout is. De fout kan beschouwd worden als een indicator voor het onopgemerkt blijven van
bepaalde woordvolgorde-verschijnselen. Het gaat er niet primair om dat de fout wordt
gecorrigeerd, maar dat de student geattendeerd wordt op woordvolgorde als zodanig. De
hier aangehaalde woordvolgorde-fout is doorgaans diep geworteld en heeft wellicht een
complexe achtergrond, waarbij diverse (psychologische) factoren van betekenis kunnen
zijn.
3.2 Doelstellingen
Gelet op de in § 3.1 beschreven syntactische problemen kunnen de volgende doelstellin-
gen voor segmenteeronderwijs op zinsniveau worden vermeld. Ook hier wordt een
onderscheid tussen auditieve en orthografische doelstellingen gemaakt:
auditief
1. de leerling kan op basis van intonatiekenmerken mededelende zinnen, vraagzinnen en imperatieven
onderscheiden
2. de leerling kan op basis van intonatiekenmerken in auditief aangeboden teksten zinnen onderscheiden
3. de leerling kan op basis van intonatiekenmerken in auditief aangeboden teksten en/of zinnen hoofd- en
bijzinnen onderscheiden
4. de leerling kan op basis van intonatiekenmerken in auditief aangeboden zinnen zinsdelen onderscheiden
5. de leerling kan een auditief aangeboden zin reproduceren 4
orthografisch
1. de leerling kan op basis van woordvolgorde mededelende zinnen, vraagzinnen en imperatieven
onderscheiden
2. de leerling kan in ongesegmenteerde teksten zinnen onderscheiden
3. de leerling kan ongesegmenteerde teksten en/of zinnen hoofd- en bijzinnen onderscheiden.
4. de leerling kan zinsdelen onderscheiden
5. de leerling kan een schriftelijk aangeboden zin reproduceren (aangepast aan het niveau  en de kennis van
de leerlingen)
6. de leerling kan een werkwoord onderscheiden
7. de leerling kan drie werkwoordsposities onderscheiden
Toelichting: "ongesegmenteerde teksten" zijn teksten zonder interpunctie. De auditieve
werkvorm bij deze teksten bestaat eruit, dat de leerling of cursist tijdens het beluisteren van
de tekst er op basis van intonatiepatronen markeringen in aanbrengt. Het is de bedoeling
dat de leerling of cursist leert om zinsscheidende markeringen aan te brengen (ook indien
de tekst op een bepaald moment zo snel wordt voorgelezen, dat er geen één op één
relatie meer is tussen pauze en zinscheiding). Horende leerlingen lezen een ongeseg-
menteerde tekst, terwijl de tekst wordt voorgelezen; dove kinderen kunnen, zonder
auditieve aanbieding, de zinnen eerste aangeboden krijgen in geschreven vorm,
bijvoorbeeld met een computerprogramma zoals Matrix voor Windows, dat de
segmenteringen visueel overdraagt.















Figuur 4: Segmentering van een zin met inversie. Ieder segment
representeert een zinsdeel. De verhoogde segmenten representeren
werkwoordsposities.
Ga je ook met
ons
mee?
Figuur 5: De basismatrix voor zinnen, waarbij het
werkwoord op de eerste positie staat, zoals "ja/nee-
vragen.
Figuur 6: Een combinatie van 2 basismatrixen met
onderschikking. 
De doelstellingen zijn primair
gericht op het segmenteren
van taal. Het segmenteren
draagt bij aan het onthouden
van taal en het onthouden
draagt ten slotte bij aan het
herkennen van patronen.
Patronen zijn frequent voor-
komende relaties tussen woor-
den.
Een leerling of cursist die met aandacht een aantal keren zinnen heeft gesegmenteerd kan
door de segmenteeractiviteit opmerken, dat veel woordgroepen met eenzelfde woord
beginnen (zoals "de" en "in") en eindigen met een belangrijk, betekenisvol woord ("fiets").
De grote vakken krijgen door hun opvallende vorm extra aandacht, waardoor ook op dit
niveau patronen kunnen worden herkend, zoals: "heeft" gaat vaak samen met "gezien".
De matrixgrammatica segmenteert zinnen in zinsdelen, hoofd- en bijzinnen.
Bovendien onderscheidt de matrix-grammatica met behulp van "verhoogde vakken" werk-
woorden. Het gebruik van verhoogde vakken voor werkwoorden is ingegeven door de
markante status van werkwoorden, en de positie ervan in het bijzonder. In hoofdstuk 5 is
reeds ingegaan op de betekenis van de S.V.O.-strategie als heuristische strategie. Door
het werkwoord te markeren wordt de heuristiek vereenvoudigd.
De matrix-grammatica onderscheidt
een drietal "basismatrixen", waarin de
positie van werkwoorden is gefixeerd. Met
behulp van deze drie matrixen kunnen
vrijwel alle Nederlandse zinnen adequaat
gesegmenteerd worden. Dit is mogelijk
doordat de matrixen met elkaar kunnen
worden gecombineerd. In figuur 4 is één
van de drie basismatrixen afgebeeld. Deze basismatrix is bedoeld voor zinnen waarbij het
werkwoord op de tweede plaats staat (voor zinnen als: "Het kind heeft haar schepje in de
tuin laten liggen", "Toen heeft het kind haar schepje in de tuin laten liggen" en "Waar is
Jan?"). In de tweede basisfiguur staat het werkwoord op de eerste plaats voor
bijvoorbeeld ja/nee - vragen ("Ga je mee?") en imperatieven ("Kom hier!"; zie figuur 5).
De derde en laatste figuur heeft slechts
op de laatste positie een plek gereser-
veerd voor het werkwoord; dit is de ma-
trix voor de bijzin (zie figuur 6). Voorbeel-
den van combinaties van basismatrixen
zijn afgebeeld in figuur 6 en 7. In figuur 6
is een voorbeeld van onderschikking
afgebeeld ("Ik weet, dat je komt") en in
figuur 7 is nevenschikking ("Anne leest
de krant en Wim leest een boek") afge-
beeld. Het voegwoord "en" wordt op de
verbindingsbalk tussen de beide
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matrixen geplaatst. 
3.4 Matrix voor Windows (1995)
De auditieve doelstellingen kunnen, net als bij Ortho, ten dele bereikt worden met behulp
van relatief eenvoudige middelen, zoals rijmpjes en dergelijke. Sommige doelstellingen
vereisen, soms om didactische, soms om linguïstische redenen extra hulpmiddelen. Deze
hulpmiddelen vinden aansluiting bij de handelingstheorie in de vorm van concrete objecten
die ontleend zijn aan de abstracte Matrix-figuur. Inmiddels is het Matrix-concept uitgewerkt
in verschillende materialen. De Matrix leent zich vanwege de bouw er natuurlijk erg goed
voor om te worden uitgevoerd als (houten) blokjesmodel. Met behulp van de drie blok-
jesfiguren die corresponderen met de drie matrixen kunnen kinderen zinnetjes segmente-
ren.
Bij de matrix zijn werkboekjes en computerprogramma's ontwikkeld die volgens de
trapsgewijze opbouw (zie § 2.6) van de handelingstheorie zijn gestructureerd. Net als
Ortho is ook Matrix opgebouwd uit blokjes die tezamen tot patronen leiden. De Matrix-
figuur is het schema, dat ten grondslag ligt aan de didactiek. Behalve oefeningen met de
blokjes zijn er in het implementatie-onderzoek (zie Veenker en Van Geert, 1994)
hinkelspelletjes voor kinderen ontwikkeld (Alberts en Hofman, 1994). De hinkelspelletjes
worden gespeeld op levensgrote matrixen, die bijvoorbeeld op het schoolplein zijn
getekend. Het doel ervan is, het segmenteren van zinnetjes uit bijvoorbeeld rijmpjes via
beweging herkenbaar te maken. Ten slotte zijn er verschillende computerprogramma's
ontwikkeld, waar op verschillende niveaus (in termen van de handelingstheorie) mee kan
worden gewerkt.
Matrix voor Windows bevat een introductieprogramma Matrix Junior, dat gebruik van
plaatjes, zodat kinderen met weinig leeservaring er mee uit de voeten kunnen. Door het
gebruik van plaatjes sluit het aan bij instrumenten zoals Picto (Paulussen- Van Vught, z.j;
zie hoofdstuk 2; § 4.2). Het programma maakt de overstap van plaatjes kijken naar
zinnetjes maken. Het laat leerlingen zelf ontdekken dat het werkwoord op de tweede of
eerste plaats hoort, doordat het programma niet alle combinaties van woordvolgordes
toelaat. Het tweede hulpprogramma is Matrix Mixer, dat leerlingen stimuleert om een zin
eerst goed in zich op te nemen. Na de aanbieding van een zin wordt de zin teruggevraagd;
de leerling kan dan kiezen uit een 4-tal keuze-alternatieven, waarin de volgorde van de
zinsdelen is verwisseld. Het doelzinnetje "Carol loopt naar huis" bijvoorbeeld staat tussen
de alternatieven:
a. naar huis loopt Carol
b. loopt Carol naar huis
c. Carol loopt dan naar huis
d. Carol loopt naar huis
Indien een doelzin uit tenminste drie zinsdelen is opgebouwd, genereert het vier
alternatieven. Het woordje "dan" wordt soms (at random) toegevoegd; lidwoorden worden
soms (at random) weggelaten omdat voor sommige secundaire taalverwervers lidwoorden
moeilijk zijn. Zinsdelen blijven intact waardoor het optreden van onwelgevormde keuze-
alternatieven tot een minimum beperkt blijft. Het programma introduceert tevens de
werking van het schema van de Matrix. De derde module is een mini-programma
"Prentenboek". Dit programma combineert plaatjes, zinnetjes en (optioneel) geluid. De
bedoeling van Prentenboek is de leerling te stimuleren zelf zinnetjes te schrijven. Het
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programma maakt gebruik van een uitgebreide plaatjes-bibliotheek (de plaatjes kunnen
worden uitgewisseld met Ortho). De leerling kan zelf plaatjes uitzoeken en er zinnetje
bijschrijven (de docent kan het ook voorstructureren met alleen plaatjes of alleen zinnetjes).
Het programma vraagt niet van de leerling om meteen lange verhalen te schrijven (dat lukt
meestal niet), maar de leerling hoeft slechts één regel te schrijven om reeds resultaat te
zien: het plaatje wordt "full-screen" getoond, en het zelf bedachte zinnetje verschijnt onder
het plaatje. Zo kan de leerling zijn of haar eigen verhaaltje bijvoorbeeld aan de klas
vertellen.
Matrix voor Windows ten slotte is uitgerust met een aantal modules waarmee
leerlingen kunnen lezen, een soort dictee kunnen maken, waarmee leerlingen kunnen
segmenteren en waarmee multiple-choice vragen (bijvoorbeeld over een tekstje) kunnen
maken. Deze module is "open", zodat de school er zelf materiaal bij kan maken.
Bij het Matrix pakket zijn een vijftal leerling-boekjes gemaakt, waarin geleidelijk aan
steeds meer taal wordt aangeboden. Hoewel segmenteer-onderwijs niet
noodzakelijkerwijs hoeft te beginnen bij "eenvoudige" zinnen zijn deze boekjes wel
opgezet van eenvoudig naar complex. Het begrip "eenvoudig" is gedefinieerd in termen
van "eenvoudige matrixen" en "ingewikkelde matrixen". Relatief eenvoudige zinnen uit de
kindertaal als "mag hebben" staan niet in de boekjes. Zinnetjes als "zij mogen spelen" zijn
weliswaar in de kindertaal gangbaar, maar komen niet meteen in de boekjes aan de orde,
omdat ze in termen van een Matrix complex zijn. Eén en ander betekent dat de pragmatiek
met name in het begin een klein beetje geweld wordt aangedaan; daar staat tegenover
dat de boekjes ook voor zwakke kinderen gemakkelijk zijn, en daardoor een lage drempel
hebben. Als kinderen eenmaal aan het systeem zijn gewend, is de weg naar talloze
andere, meer interessante en reële structuren vrij. De boekjes zijn op een uiterst
functionele wijze geïllustreerd (zie § 2.4).
3.5 Speciale technieken in de computerprogramma's
Het gebruik van de computer biedt mogelijkheden die vaak niet of slechts moeizaam met
andere audio-visuele middelen kunnen worden gerealiseerd. Het maken van dia-series
op een computerbeeldscherm is daar een voorbeeld van. Probleemloos kan een
computerbeeldscherm een beeld stapsgewijs invullen, waardoor animaties ontstaan. Deze
mogelijkheid is verwerkt in het programma Matrix voor Windows, dat zinnen sequentieel
(dat wil zeggen: woord-voor-woord) in een Matrix-structuur kan opbouwen. Met deze
techniek wordt de real-time verwerking van zinnen gesimuleerd. Deze techniek laat zich
bij uitstek combineren met een tweede techniek die het doen van voorspellingen
aanmoedigt: het gebruik van grijstinten. Beide technieken worden kort toegelicht.
3.5.1 De sequentiële (woord-voor-woord) aanbieding
De "sequentiële aanbieding houdt in dat zinnen niet meteen in hun geheel op het scherm
verschijnen, maar woord voor woord. De achtergrond van deze techniek is, dat veel
secundaire taalverwervers tijdens het lezen gemakkelijk over veel woorden heen lezen,
waardoor het lezen een vorm van "koppen snellen" wordt. Door de sequentiële
aanbiedingstechniek wordt de leerling min of meer opzettelijk met het probleem
geconfronteerd, dat alle woorden gelezen moeten worden. Bovendien wordt de leerling
gedwongen de woorden te onthouden, want ze verdwijnen weer, op een manier die
vergelijkbaar is met de gesproken taal. Kenmerkend voor de gesproken taal is dat het
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Figuur 7: Gecombineerde matrixen voor nevenschikking in: "Anne leest
de krant en Wim leest een boek".
deze simulatie neemt het belang van grammaticale structuur van zinnen toe, want die kan
helpen bij het onthouden. In het computerprogramma "Matrix voor Windows" is getracht
deze problematiek te simuleren door woorden afzonderlijk, dus één voor één aan te
bieden; de waarnemer kan dus niet terugkijken (dat kan alleen door op een bepaalde knop
te drukken).
In de structuur van de matrixgrammatica licht tegelijk met het verschijnen van een woord
het vakje op, dat correspondeert met de plaats van het aangeboden woord in de ma-
trixgrammatica. Op deze manier wordt getracht tijdens het leesproces (in "real time") de
structurerende werking van bijvoorbeeld prosodie en klemtoon te simuleren.
Tijdens het normale ("papieren") leesproces is de lezer in staat om, wanneer daar
behoefte aan is, nog even snel terug te kijken. Deze mogelijkheid wordt gecreëerd door
het visuele karakter van het leesproces.
Aangezien het leesproces in Matrix voor Windows primair gebruikt wordt voor het
stimuleren van de taalverwerving kan bij leerlingen die niet erg gevoelig zijn voor woord-
volgorde-verschillen de sequentiële techniek de verwerving van woordvolgorde stimuleren,
omdat het leerlingen dwingt op volgorde-verschijnselen te letten (men kan niet zondermeer
terug kijken).
3.5.2 Leren voorspellen met de grijstinten
In combinatie met de sequentiële techniek kunnen leerlingen gestimuleerd worden in het
doen van syntactische voorspellingen door het gebruik van zogeheten grijstinten. Het
belang hiervan is dat kinderen leren zich vanaf het eerste begin reeds proberen in te
stellen op het vervolg ervan; men leert te anticiperen op grammaticale complexiteit. Het
woord "wanneer" in figuur 8 bijvoorbeeld kan een korte vraag aankondigen met twee
werkwoorden. Bovendien laten de grijstinten zien dat er slechts twee zinsdelen in staan
(bijvoorbeeld: "Wanneer wordt de oude kast geverfd?"). De grijstinten-techniek beoogt een
actieve leeshouding te bereiken, dat wil zeggen dat leerlingen zich -mede gegeven een
bepaalde context- vanaf het eerste woord proberen in te stellen op wat komen. De
techniek bestaat er uit, dat bij het verschijnen van het eerste woord een Matrix op het
beeldscherm verschijnt, die niet alleen de positie van dit eerste woord in de matrix
markeert, maar dat tevens andere vakken in de matrix zijn ingekleurd met een grijswaarde,
om daarmee te laten zien, hoeveel woorden er nog zullen volgen, en hoe die woorden zich
Wanneer
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      Met dank aan mevr. drs. L. Schlichting.5
Figuur 8: Bij het vertonen van het eerste woord ("wan-
neer") van een zin, verschijnen er tevens grijstinten, die
een voorspellende functie hebben.
tot elkaar verhouden. 
3.6 Werkvormen
De werkvormen bij Matrix wijken niet
principieel af van die van Ortho. Ook hier
blijkt een combinatie met dramatische
werkvormen, met name wanneer men
auditieve oefeningen verricht, nuttig en
mogelijk. Eerder zijn reeds de door Alberts
en Hofman (1994; zie ook Veenker en Van
Geert, 1994) in het implementatie-onderzoek ontwikkelde oefeningen voor op het
schoolplein en voor in de klas genoemd. 
Meer dan Ortho richt Matrix zich op de verwerving van de schrifttaal, met "de zin" als
belangrijke eenheid. Dit brengt een sterkere gerichtheid op schriftelijke werkvormen met
zich mee, vaak in combinatie met (mee-)luisteroefeningen.
Bij Matrix is inmiddels een basispakket voor het basis- en speciaal onderwijs
ontwikkeld, bestaand uit vijf geïllustreerde boekjes en software. Ieder boekje bestaat uit
een gedeelte met "losse zinnen" en een gedeelte waarin verhaaltjes zijn verwerkt. Het
eerste deeltje begint met de introductie van eenvoudige Matrixen voor eenvoudige zinnen.
Het begrip "eenvoudige zinnen" is overigens nogal relatief. In de tweewoorduitingen
van jonge kinderen zijn zinnetjes als: "Mag hebben?"  reeds mogelijk. Een dergelijk
zinnetje bestaat uit twee werkwoorden. In de didactiek verstaat men onder "eenvoudig"
iets anders, bijvoorbeeld: "Het aapje speelt". De pragmatiek spoort daardoor niet geheel
met de didactiek. Het probleem is echter, dat zo'n aan de kindertaal ontleend zinnetje als
"Mag hebben?" niet geschikt is als voorbeeld in een schoolboekje. Het hier gesignaleerde
probleem heeft betrekking op a) het verschil tussen productie en perceptie en b) op het
verschil tussen spreektaal en schrijftaal. De uiting "Mag hebben" is een productievorm die
wellicht gebaseerd is op de complexere vorm: "Mag ik een koekje hebben"? Deze uiting
is echter te lang voor aanbieding in een eerste deeltje, waarin getracht wordt met zo
weinig mogelijk woorden de eerste beginselen van het segmenteren over te dragen. De
kritiek, dat zinnetjes als "Eten de aapjes" en "De aapjes eten" pragmatisch onnatuurlijk
zijn, is kortom terecht, maar biedt niet direct een oplossing voor het didactische probleem
van "eenvoud" in aanbieding".5
Omdat het werken met losse zinnen met name in semantisch en pragmatisch opzicht
beperkt is in zijn mogelijkheden, zijn de zinnetjes voorzien van functionele illustraties, die
gemakkelijk aanleiding geven tot een (klasse-)gesprekje omdat ze veelal een mini-
verhaaltje uitdrukken. Bovendien zijn er in de tekeningen vele details verwerkt, die vaak
pas bij een tweede keer kijken worden opgemerkt. Door op deze manier tekeningen te
gebruiken in relatie tot een zinnetje, worden de zinnetjes ingebed in een context.
De software van het basispakket bevat modules, waarmee op verschillende niveaus
van het trapsgewijze leren (van concreet tot abstract-schematisch) gewerkt kan worden.
Om de relatie met de betekenis van taal te leggen zijn verschillende opties ingebouwd, die
op dit wezenlijke aspect ingaan: een optie voor het maken van multiple-choice vragen bij
gelezen zinnen en tekstjes en een optie ("prentenboek") die uitnodigt om zelf verhaaltjes
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te schrijven bij plaatjes maken daar deel van uit.
3.7 De opzet van Ortho en Matrix: de rol van een gereedschapkist
Ortho en Matrix zijn twee didactische hulpmiddelen, die zijn opgebouwd uit de volgende
componenten:
! Een grammatica, die is opgebouwd uit abstracte schemata. De grammatica is ontleend aan de
linguïstische theorie uit dit boek
! Een verzameling van tastbare, concrete figuren, die rechtstreeks zijn afgeleid van deze schemata.
Deze figuren vormen het uitgangspunt van de ontwikkeling van materialen en werkvormen,
die volgens principes van de handelingstheorie een didactische toepassing krijgen. De
figuren en werkvormen houden rekening met de als psychologisch relevant bevonden
handelingen en operaties volgens de in dit boek beschreven psychologische theorie.
Een belangrijk verschil tussen een hulpmiddel en een methode betreft de manier
waarop er mee kan worden gewerkt. Een methode vergt veelal een bepaalde, min of meer
vastgelegde volgorde, met vaste instapmomenten gekoppeld aan schooljaren. Een
methode heeft in het taalonderwijs meestal de betekenis van "totaal-methode" hetgeen
inhoudt dat alle taalvaardigheden er in aan de orde komen. Voorts kennen methodes
veelal vaste procedures die tot bepaalde vastomschreven einddoelen leiden. Ten slotte
zijn methodes veelal gericht op grote doelgroepen die gedefinieerd zijn in termen van het
onderwijssysteem, waardoor ze vaak niet geschikt zijn voor een individuele aanpak. De
hulpmiddelen Ortho en Matrix verschillen in deze vier opzichten van methodes.
a) ze kennen weliswaar een ordening (bijvoorbeeld van concreet via schematisch naar
abstract), maar de flexibiliteit ervan is aanzienlijk groter: leerlingen hoeven niet bij het
begin (i.c. kleuren en blokjes) te beginnen om verder te kunnen: middelbare scholieren met
leesproblemen kunnen meteen instappen op het niveau van de lettergreeptemplaten,
terwijl jonge kinderen bijvoorbeeld kunnen beginnen bij de speciaal voor Ortho en Matrix
ontwikkelde hinkelspelletjes.
b) een hulpmiddel hoeft geen rekening te houden met andere vaardigheden, maar kan zich
primair concentreren op de eigen grondprincipes (hetgeen, zoals in het vorige hoofdstuk
is beschreven niet hoeft te betekenen, dat men eenzijdig met het trainen van een bepaalde
vaardigheid aan de slag gaat)
c) het formuleren van einddoelen is aanzienlijk vrijer: een einddoel kan bijvoorbeeld het
verbeteren van de uitspraak zijn, maar kan ook het aanleren van een bepaalde
syntactische vaardigheid zijn.
d) een didactisch hulpmiddel kan bijdragen aan aansluiting van (individueel) remediërend
onderwijs op regulier onderwijs.
Een belangrijk probleem van hulpmiddelen is dat ze inpasbaar moeten zijn bij
bestaande methodes. Deze inpasbaarheid kan zich beperken tot het organisatorische
vlak, maar kan ook betrekking hebben op het inhoudelijke vlak. Met name als het gaat om
het uitwisselen van betekenissen en contexten is dit belangrijk. Deze inpasbaarheid kan
bijvoorbeeld worden bereikt door formulieren zodanig te ontwerpen, dat docenten er zelf
hun eigen woorden en zinnen op in kunnen vullen; bij de ontwikkeling van
computerprogramma's kan gedacht worden aan de ontwikkeling van open-raam
programma's, waar woorden en zinnen uit de didactiek van de methode in kunnen worden
overgenomen. Ook is het belangrijk dat programmatuur ruime uitwisselingsmogelijkheden
316 deel 3
      Men kan zelfs, zoals Van Geert (1992) betoogt, nog strikter redeneren, wanneer men uitgaat6
van de situatie waar dove kinderen zich in bevinden: 1. een doof kind dient een taal te leren, die "zich in haar
evolutie heeft gericht op een zintuig waarover het dove kind zelf niet beschikt, het gehoor", 2. het dove kind "moet
een taal leren zonder daarbij toegang te hebben tot het zintuiglijke domein waarin een hoop informatie is
opgenomen die dat leren vergemakkelijkt (wederom het auditieve domein)" en 3. "de zintuiglijk- specifieke
visuele informatie in de gedrukte of geschreven taal is in hoge mate misleidend ten aanzien van de
onderliggende taalstructuur" (zie Van Geert, 1992:104).
heeft met andere programmatuur, zodat bestaande databestanden met woordenlijsten en
zinnen kunnen worden ingelezen. Aan de andere kant kan wellicht gesteld worden, dat een
zekere autonomie niet problematisch hoeft te zijn. Indien het tekstmateriaal bijvoorbeeld
in zichzelf voldoende context aandraagt en gemakkelijk te begrijpen is, is een belangrijk
bezwaar weggenomen. Dit alles neemt natuurlijk niet weg, dat flexibiliteit voor dit type
didactische hulpmiddelen erg belangrijk is, omdat het alleen dan kan functioneren zoals
het bedoeld is, namelijk als een gereedschapkist waarmee problematische onderdelen
uit een methode of aanpak gemakkelijk kunnen worden bewerkt.
3.8 Taalverwerving en leesonderwijs 
Het is erg belangrijk om taalverwerving en leesonderwijs als twee afzonderlijke
onderwerpen te beschouwen, hoewel, zoals in hoofdstuk 2 is beschreven beide nauw met
elkaar samenhangen. Die relatie bestaat er uit, dat alfabetisering kan leiden tot
bijvoorbeeld "zinsbenul" om met de woorden van Van de Gein (1991) te spreken. Voor
secundaire taalverwervers geldt met betrekking tot de bijdrage van het schrift aan de
taalverwerving een andere leerroute dan voor primaire taalverwervers:
a) op basis van ervaringen met de spreektaal is een leerder in staat nieuwe taal te verwerven langs de route van
geletterdheid. Dit is het meest voorkomende model, dat zich voordoet bij een normaal verlopende primaire
taalverwerving; b) op basis van onvoldoende ervaring met de spreektaal wordt het schrift gebruikt om voor dit
tekort te compenseren; daarbij doen zich twee problemen voor: de leerling heeft behoefte aan extra informatie
over (de structuur) van taal, en de leerling heeft extra hulp nodig bij het ontwikkelen van adequate leesstrategieën.
Hierbij dient men te bedenken dat het schrift zelf ook weer speciale problemen veroorzaakt die zich in de
gesproken modaliteit niet voordoen (zie bijvoorbeeld Van Geert, 1992; Veenker, 1986).6
De onder b) beschreven situatie is van toepassing op een groot aantal secundaire
taalverwervers. De mate waarin de problematiek wordt ervaren kan individueel sterk
verschillend zijn, mede afhankelijk van de beschikbare compensaties waar iemand over
kan beschikken. Waar het echter om gaat, is, dat Ortho en Matrix voor het behandelen van
de linguïstische problematiek zijn ontworpen, ongeacht of dit voor het schrift of voor de
gesproken taal gaat. Ortho compenseert gelukkigerwijs mede voor enige (maar niet voor
alle!) spellingproblemen.
Wat betreft het tweede probleem, de ontwikkeling van leesstrategieën, is een goed
uitgewerkte leesmethode vereist die woord-, zins-, en tekstniveau op elkaar betrekt.
In de volgende paragraaf wordt het gebruik van de figuren, waarmee getracht wordt
taalstructuur tastbaar en waarneembaar te maken, aan de orde gesteld. Vervolgens wordt
een belangrijk aspect van de handelingstheorie toegelicht; dan is de weg vrijgemaakt voor
sectie 2 en 3, waarin Ortho en Matrix worden beschreven.
3.9 Auditieve en visuele waarneming bij Ortho en Matrix
Hoofdstuk 8: Ortho en Matrix 317
      Bij prelinguaal doven zullen de figuren zelfs in belangrijke mate voor de auditieve waarneming compenseren.7
Ortho en Matrix gebruiken, zoals zoëven is beschreven, visuele middelen (matrixen en
templaten) waarmee taalstructuur wordt gerepresenteerd. Van deze visualiseringen
kunnen tastbare objecten worden gemaakt. De werking van deze materialen berust op het
principe van sensorische integratie (Van Geert, 1983; zie hoofdstuk 4). De gedachte dat
leerprocessen ondersteund kunnen worden door de activering van verschillende zintuigen
sluit aan bij de handelingstheorie, maar kan bijvoorbeeld ook worden herkend in bepaalde
onderwijsvormen, zoals het Montessori-onderwijs.
Het gebruik van visuele middelen heeft in Ortho en Matrix verschillende functies. In
de eerste plaats zijn visuele middelen concreet en tastbaar, waardoor ze uitnodigen tot
concrete handelingen. In de tweede plaats functioneren ze als ondersteuning van de
auditieve waarneming. In de derde plaats geven ze, vanwege het schematische karakter,7
een abstract overzicht van een bepaalde eenheid (de lettergreep, het woord, het zinsdeel,
de zin en dergelijke). 
Bij het formuleren van doelstellingen wordt er onderscheid gemaakt tussen auditieve
en orthografische doelstellingen; het eerste type heeft betrekking op het luisteren, het
tweede op het lezen. Afhankelijk van de technische mogelijkheden van bijvoorbeeld de
ondersteunende computerprogramma's kunnen beide modaliteiten door Ortho- en Matrix-
figuren worden ondersteund. Zonder apparatuur kunnen de figuren door pen-en-
papiermaterialen worden gerelateerd aan de auditieve waarneming en aan het schrift.
In de komende secties worden Ortho en Matrix aan de hand van het grammaticale
model, de belangrijkste doelstellingen, een aantal werkvormen, en de tot dusverre
ontwikkelde materialen beschreven. In sectie 4 wordt aandacht geschonken aan de
implementatie van de instrumenten (Veenker en Van Geert, 1994).
3.10 Een vergelijking met de traditionele grammatica
In de probleemstelling van dit boek (zie hoofdstuk 1, § 2.2) zijn de belangrijkste tekorten
van het traditionele grammatica-onderwijs beschreven. Met behulp van het modulaire
kader is getracht een andere zienswijze op grammaticale problemen te ontwikkelen. Dit
heeft geleid tot een theorie over de manier waarop intuïties totstandkomen. Op basis van
deze theorie zijn in dit hoofdstuk twee didactische instrumenten beschreven die bedoeld
zijn als aanvulling op functionalistisch, communicatief onderwijs. Hoewel de beschreven
instrumenten een linguïstische oriëntatie hebben, kan verdedigd worden dat deze
instrumenten bestand zijn tegen de bezwaren die tegen de traditionele grammatica zijn
ingebracht. Deze bezwaren lopen we nog even na.
Een eerste bezwaar had betrekking op het verschil tussen het aanbod van taalkennis
en de manier waarop deze kennis door leerlingen wordt gerepresenteerd. De opzet van
Ortho en Matrix is zodanig, dat dit probleem minder nijpend is, doordat de kennis dichter
bij een specifieke vaardigheid ligt, die psycholinguïstisch is gemotiveerd. Dit betekent niet
dat het probleem is opgelost, maar het betekent bijvoorbeeld wel, dat een betere toetsing
mogelijk is, om het werkelijke functioneren van de beoogde vaardigheid te toetsen.
Dit sluit aan bij een tweede in hoofdstuk 1 beschreven bezwaar tegen traditionele
grammatica's, namelijk dat de toetsing van de taalkennis ten dele slechts een afspiegeling
is van datgene wat onderwezen is. Door een psycholinguïstisch relevante functie te
onderwijzen is dit risico aanzienlijk kleiner. Bovendien kan men nauwkeuriger toetsen of
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de leerdoelen daadwerkelijk zijn bereikt en of een bepaalde functie werkelijk zinvol is. De
psycholinguïstische oriëntatie van de hier gepresenteerde instrumenten maakt het
bijvoorbeeld voor de hand liggender om technieken uit de psycholinguïstiek te gebruiken
bij de onderwijsevaluatie. Het meten van reactietijden bijvoorbeeld kan een veel
nauwkeuriger beeld geven van het leerproces, dan het meten van goed-fout scores alleen.
De instrumenten Ortho en Matrix staan veel dichter bij een dergelijke aanpak dan een
traditionele.
Een (derde) kritiekpunt op de traditionele grammatica betrof het probleem dat
leerders zich verzetten tegen het wijzigen of uitbreiden van regels. Dit probleem zal zich
in segmenteeronderwijs niet gauw voordoen, omdat er geen regels worden geformuleerd.
Wat er wel gebeurt, is dat leerlingen patronen leren herkennen. Het laatste kritiekpunt op
de traditionele grammatica betrof de taalnorm. Bij de bespreking van Matrix is opgemerkt
dat dit probleem met name in het begin speelt. Om kennis te maken met het systeem is
het bij bepaalde leerlingen gewenst om te beginnen met zinnen die in pragmatisch opzicht
minder voor de hand liggend zijn. Daarbij is echter opgemerkt dat dit slechts een tijdelijk
probleem is. Wanneer de leerlingen enigszins vertrouwd zijn met het systeem, kan men
talrijke soorten zinnen inpassen.
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      De implementatie van dit project is onder supervisie van Prof. Dr. P. van Geert uitgevoerd. Daarnaast8
hebben vele studenten, docenten, leerlingen en cursisten aan dit project meegewerkt. Daar, waar in deze sectie
het woord "we" of "ons" wordt gehanteerd, heeft dit betrekking op de docenten en onderzoekers die bij het
project betrokken waren (zie voor details het rapport "Bij Zinnen", Veenker en Van Geert, 1994.
4. Implementatie8
In een speciaal implementatie-project dat is uitgevoerd in de schooljaren tussen 1991 en
1993 zijn de instrumenten Ortho en Matrix verder ontwikkeld en uitgeprobeerd. Op basis
van het eindrapport van dit project (Veenker en Van Geert, 1994) zal in deze sectie de
implementatie worden beschreven.
De introductie van vernieuwende didactische instrumenten vereist dat de docenten
geïnformeerd raken over de bedoeling van die instrumenten. Veelvuldig onderzoek wijst
uit, dat, indien de bedoelingen van nieuwe instrumenten niet duidelijk zijn omschreven, er
weinig terecht komt van de intenties van de ontwikkelaars (zie bijvoorbeeld Van
Batenburg, 1988; Edelenbos, 1990; Carpay 1975). Terecht stelt Carpay (1975) dan ook
dat het inefficiënt is om het didactische handelen van een docent te willen verbeteren via
een leerboek. Wij meenden dan ook dat een implementatie-onderzoek onmisbaar is voor
de introductie van de instrumenten Ortho en Matrix. Een implementatie-onderzoek biedt
een aantal belangrijke kansen: a) het biedt de gelegenheid vorm te geven aan de scholing
van docenten; b) het biedt de gelegenheid de instrumenten zelf te optimaliseren en c) het
biedt de gelegenheid een indruk te krijgen van de leereffecten van de instrumenten.
In deze sectie komt eerst (in § 4.1) een verantwoording van de opzet van de
implementatie aan de hand van de regulatieve cyclus (Van Strien, 1986, zie Van Dijk, De
Goede 't Hart en Teunissen, 1991) aan de orde. In deze beschrijving wordt ook ingegaan
op resultaten van het formatieve effectonderzoek bij Ortho en Matrix. Vervolgens worden
in § 4.2 enige aan de onderwijskundige literatuur ontleende factoren besproken, die van
invloed kunnen zijn op het succes van implementaties. Bij het bespreken van deze factoren
wordt geschetst, op welke wijze in het project is getracht hier rekening mee te houden. In
§ 4.3 wordt ten slotte de opbrengst van het implementatie-project samengevat.
4.1 De regulatieve cyclus
Het implementatie-project van Ortho en Matrix (Veenker en Van Geert, 1994) kan worden
gekenschetst als "wetenschappelijk praktijkonderzoek". Dit soort onderzoek onderscheidt
zich van "fundamenteel wetenschappelijk onderzoek", omdat het niet gaat om de kennis
zelf, maar om het oplossen van een praktijkprobleem. Van Dijk et al. (1991) definiëren
praktijkonderzoek als "een type wetenschappelijk onderzoek waarin het belangrijkste doel
niet het ontwikkelen van toetsen en theorieën is, maar het zoeken naar oplossingen voor
praktische problemen van aanwijsbare factoren buiten de wetenschap als zodanig" (Van
Dijk, de Goede, 't Hart en Teunissen, 1991). Aan de andere kant onderscheidt
wetenschappelijk praktijkonderzoek zich van het praktijkdenken, omdat het bijvoorbeeld
niet individualiserend maar generaliserend van aard is (zie tabel 3 voor een overzicht).
Van Dijk et al. pleiten ervoor, om wetenschappelijk praktijkonderzoek volgens eigen
criteria te beschrijven en te beoordelen. Zo introduceert men naast bekende begrippen
als "betrouwbaarheid" en "validiteit" het criterium "bruikbaarheid". Het door hen
voorgestane model is in grote lijnen van toepassing op ons implementatie-project. Het in
het implementatie-onderzoek gebruikte model bestaat uit de volgende fasen, ontleend aan
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de regulatieve cyclus (zie Van Dijk et al: a) de probleemstelling, b) de diagnose, c) het
plan, d) de ingreep en e) de evaluatie. In feite vormt iedere afzonderlijke fase a) tm e) een
apart onderzoek. Iedere fase kent een eigen concrete onderzoekscyclus die begint bij de
specifieke probleemstelling en eindigt bij een beschrijving van het doel: een diagnose, een
plan etc. Naar analogie van de empirische cyclus leidt de evaluatie in de regulatieve cyclus
tot een koppeling aan de probleemstelling en de diagnose. Indien de evaluatie daar
aanleiding toe geeft, dienen de probleemstelling en de diagnose te worden aangepast.
De regulatieve cyclus is, met hier en daar enige geringe nuanceringen van
toepassing op diverse aspecten van het implementatie-project. We zullen trachten een
invulling te geven aan de regulatieve cyclus van Van Dijk et al (zie H. 't Hart, hoofdstuk 3:
"Onderzoek en praktijkfasen" in Van Dijk et al, 1991).
In de komende paragrafen worden de afzonderlijke fasen uit het implementatie-
onderzoek beschreven, te beginnen bij de probleemstelling.
Tabel 3: Kenmerken van wetenschappelijk praktijkonderzoek in relatie tot praktijkonderzoek en
fundamenteel wetenschappelijk onderzoek (Van Dijk et al, 1994:18).
praktijkdenken wetenschappelijk denken fundamenteel wetenschappelijk
denken
1. individualiserend generaliserend binnen en vanuit generaliserend
een individueel kader
2. gericht op beslissingen gericht op kennis voor be- gericht op kennis (om de kennis)
slissingen
3. praktijknormen zijn praktijknormen en weten- wetenschappelijke normen zijn
richtinggevend schappelijke normen zijn richtinggevend
richtinggevend
4.1.1 Probleemstelling
Uit diverse studies is gebleken dat de verwerving van structuurkenmerken van het
Nederlands bij secundaire taalverwervers zowel op woord- als op zinsniveau tot
belangrijke problemen kan leiden (zie hoofdstuk 5 en 6 van dit boek). Met behulp van de
programma's Ortho en Matrix kan getracht worden deze taalproblemen te behandelen.
Het implementatie-onderzoek heeft een drietal, elkaar wederzijds beïnvloedende
vraagstellingen. Als zodanig lijkt dit implementatie-project enigszins op een vorm van
"formatief evaluatieonderzoek": tijdens het project werden o.a. leerlingresultaten gebruikt
voor het bijstellen van de programma's (zie Van de Grift, 1984). Het doel van dit project
is een antwoord te vinden op deze vragen, zodanig, dat tot een samenhangend geheel van
oplossingen kan worden gekomen. Deze oplossingen hebben betrekking op de volgende
drie vragen:
a) hoe kan de invoering van de hulpmiddelen van Ortho en Matrix op scholen worden
bereikt (doel 1)
Het interesseren van leerkrachten en schooldirecties heeft hier een belangrijke rol
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gespeeld. Hiertoe zijn verschillende acties ondernomen. Voorafgaand aan het project zijn
bijvoorbeeld enige onderzoeksresultaten en conceptversies van didactische instrumenten
aan een aantal scholen gepresenteerd. In enige publikaties (vakbladen en schoolkranten)
voor leerkrachten hebben we de instrumenten geïntroduceerd. Voorts hebben we in
overleg met iedere afzonderlijke school een plan gemaakt, waaruit afspraken naar voren
zijn gekomen over de invulling van het project. Deze afspraken hadden onder andere
betrekking op het werken met concept-versies van de programma's, de rapportage van
docenten over hun ervaringen, en de verwerking van de ervaringen in aangepaste versies,
in de "updates" kortom. Gemeenschappelijke factor in al deze afspraken is geweest, dat
er binnen de school een klein groepje leerkrachten is geformeerd, dat op vrijwillige basis
medewerking heeft verleend. Via regelmatig overleg (bij scholen die geografisch
moeilijker bereikbaar zijn vond dit overleg plaats via briefwisselingen) was er sprake van
wederzijdse uitwisseling van informatie.
b) hoe dienen deze hulpmiddelen uiteindelijk vorm te krijgen, opdat ze bruikbaar zijn
en tot resultaten leiden (doel 2)
Voor de ontwikkeling van de didactische hulpmiddelen geldt in feite wederom een mini-
cyclus; de cyclus begint met de ontwikkeling van initiële leermiddelen waaronder software,
die in de klas wordt beproefd en op basis van de ervaringen wordt bijgesteld.
Voorafgaand aan de bijstelling werd gekeken naar de theoretische implicaties van
voorgestelde aanpassingen. Het belangrijkste instrument tot beoordeling van de
programma's was het verrichten van observaties in de klas. Bij de bespreking van de
afzonderlijke implementaties zal hier nader op in worden gegaan.
c) welke resultaten kunnen worden bereikt met deze hulpmiddelen (doel 3)
Op basis van de theorie kunnen voorspellingen gedaan worden over de te verwachten
leerwinst. De leerwinst is experimenteel onderzocht. Ruwweg gezegd geven de resultaten
aan, dat Ortho bijdraagt aan een snellere woordherkenning (onderzocht bij leerlingen met
leesproblemen) en dat Matrix helpt bij het onthouden van complexe zinnen in het
werkgeheugen. Deze resultaten passen in de lijn van de verwachtingen.
4.1.2 Diagnose
a) analyse van de uitgangssituatie
De diagnostische fase in het implementatieproject omvatte drie niveaus: een inhoudelijk,
een organisatorisch en een materieel niveau. Het inhoudelijke niveau is grotendeels
reeds uitgewerkt in het eerder genoemde onderzoeksproject Leesstrategieën en
taalverwerving bij dove kinderen (Veenker en Van Geert, 1990; zie ook hoofdstuk 5). In
dit onderzoeksproject is onderzoek verricht naar het verschijnsel "agrammatisme" bij deze
kinderen. Bovendien heeft dit onderzoeksproject geleid tot de ontwikkeling van
preliminaire versies van Ortho en Matrix (voor DOS; ook werden er verscheidene pen-en-
papier materialen in beschreven).
Bij het analyseren van het organisatorische niveau van de uitgangssituatie hebben
we te maken met een schoolleiding, een leerplan, een team van leerkrachten; soms zijn
aan een school ook mensen met specifieke deskundigheden verbonden zoals
psychologen, orthopedagogen, logopedisten en remedial teachers; voorts participeren
leerkrachten in het project. Bijzonder belangrijk zijn natuurlijk ook de leerlingen. Op de
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achtergrond kan men denken aan ouders, die bijvoorbeeld vertegenwoordigd zijn in een
ouderraad. Via ouderavonden worden ouders geïnformeerd over schoolse zaken,
waaronder de projectaktiviteiten.
In dit verband is het wellicht zinvol te melden dat aan het project werd deelgenomen
door twee instituten voor dove kinderen, door vier landelijk gespreide S.O. -basisscholen
voor kinderen met ernstige spraak- en/of taalstoornissen, door een school voor MLK, door
een basisschool met een groot aantal anderstalige kinderen, door een sectie NT2 van een
school voor volwassenen-onderwijs en door een brede scholengemeenschap voor
voortgezet onderwijs. Bij het implementatieproject waren tezamen ± 200 à 250 leerlingen,
± 30 à 40 docenten en 9 studenten betrokken.
In materieel opzicht verschillen de scholen nogal: sommige beschikken over
uitgebreide faciliteiten -waaronder "Comenius-" computers- (computers gefinancierd door
het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen), terwijl andere scholen het daar zonder
moeten stellen.
b) analyse van het aanvankelijke functioneren (wat doet men in het actieveld om de
gestelde doelen te bereiken?)
Het begrip "segmenteren" is een sleutelwoord in de door ons voorgestane aanpak. Dit
begrip is relatief onbekend. Het begrip "grammatica" daarentegen is zeer bekend, en
bovendien nogal beladen. Een ernstig probleem is dat er in het "actieveld" duidelijkheid
dient te zijn over het verschil tussen "grammatica" en de door ons ontwikkelde ideeën
omtrent "segmenteren".
De meeste projectscholen schenken uitgebreid aandacht aan de taal- en leesontwik-
keling van hun pupillen. In onze visie kan men op talloze manieren goed taalonderwijs
verzorgen. De belangrijkste zorg van het onderzoeksproject is aannemelijk te maken, dat
leerlingen met taalproblemen niet alleen geholpen zijn met een "semantische" benadering:
dat wil zeggen dat men taalproblemen niet kan opheffen door uitsluitend aandacht te
schenken aan betekenisaspecten van taal. Scholen die dit inzien, hebben vaak zelf al een
invulling gegeven aan het "grammaticale aspect" van taal. Sommige van deze
benaderingen zijn controversieel (zinsontleden bijvoorbeeld), sommige benaderingen
hebben op z'n minst het voordeel van de twijfel (kleurensystemen bijvoorbeeld). Onze
benadering is in zoverre controversieel, dat sommigen vinden dat taalstructuur nooit
"bewuste aandacht" verdient in het onderwijs in taalverwervingssituaties, bijvoorbeeld
omdat het per definitie te abstract is, of omdat uit ander onderzoek is gebleken dat
"grammatica-onderwijs" weinig oplevert.
Een ander probleem is dat scholen die zelf al materialen ontwikkeld hebben
begrijpelijkerwijs niet graag opnieuw "door de mangel van onderzoek en ontwikkeling"
gaan. Op het eerste gezicht kan het er dan op lijken, alsof al het eerdere werk voor niets
is geweest. 
Deze problemen laten zien dat het belangrijk is, dat de implementatie aan moet
sluiten bij de denkwijze die er binnen een instituut heerst. Integratie maar ook adaptatie
van ideeën en werkwijzen is hierbij erg belangrijk.
4.1.3 Plan
a) analyse van de veranderingsruimte (randvoorwaarden)
In het kader van het project konden scholen die niet over materiële faciliteiten beschikken
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worden ondersteund, zodat ze toch over de benodigde instrumenten (zoals computers)
konden beschikken. Binnen het onderwijs dient men zorgvuldig met tijd om te gaan: in de
eerste plaats is de "studietijd" van leerkrachten beperkt; overdracht van kennis vindt
voornamelijk plaats tijdens korte (voortgangs-) vergaderingen. In de tweede plaats is de
beschikbare lestijd van leerkrachten beperkt om met nieuwe instrumenten te werken.
Wat betreft het "leerpotentieel" van de te behandelen kinderen moet geconstateerd
worden, dat hier slechts naar kan worden gespeculeerd; bovendien verschilt dit nogal per
doelgroep. Het staat in ieder geval vast, dat de implementatie alleen dan zinvol is, indien
er zicht is op verbeteringen in taalvaardigheden, hetzij productief, hetzij passief. We
hebben op verschillende scholen gebruik gemaakt van diagnostische instrumenten, om
zo nauwkeurig mogelijk te kunnen bepalen, wat voor aanpak het beste aansluit bij de
leerlingen.
De implementatie richt zich op een beperkt aantal scholen. Met behulp van
bijvoorbeeld publikaties in de vakbladen zijn andere onderwijsinstellingen geïnformeerd
geraakt.
b) analyse van het veranderingspotentieel
Een eerste voorwaarde voor de verandering is dat de leerkrachten zich de belangrijkste
kenmerken van de instrumenten eigenmaken. Hiertoe dienen de leerkrachten in staat
worden gesteld te oefenen met (mogelijk door henzelf of door het project ontwikkelde)
materialen; eerst voor zichzelf, later in de klas; bij wijze van introductie worden er vanuit het
project voorbeeldlessen verzorgd. De instrumenten zullen in veel onderwijssituaties niet
allemaal gebruikt worden; tegen de achtergrond dat de instrumenten bedoeld zijn als
hulpmiddelen is dat geen enkel bezwaar.
Een wenselijke mogelijkheid is, dat de instrumenten een vaste plaats krijgen in het
curriculum. In de meeste gevallen zal dit betekenen dat de school zelf voor een belangrijk
deel van de vullingen zorgt bij de software. Het project kan een positieve uitstraling hebben
ten aanzien van andere onderwijsinstellingen
c) analyse van de hulpmiddelen
De ontwikkeling en implementatie van hulpmiddelen nemen in het project een centrale
plaats in. De volgende hulpmiddelen zijn ontwikkeld:
- lesmateriaal met een communicatieve inslag (pen-en-papier materiaal)
- oefenmateriaal (pen-en-papier materiaal)
- software; aan de oorspronkelijke ontwerpen zijn diverse hulpprogramma's
toegevoegd. Met deze programma's wordt niet alleen bereikt dat leerkrachten
kunnen beschikken over gevarieerder lesmateriaal, er wordt ook mee bereikt, dat
doelstellingen van de beoogde taaldidactiek duidelijker en herkenbaarder worden.
Onder het begrip "hulpmiddelen" kan ook worden verstaan: ondersteunende instrumenten
die dienen ter bevordering van de implementatie. Voorbeelden van dit soort hulpmiddelen
zijn: de organisatie van twee workshops, de afname van twee enquêtes: een enquête
onder leerkrachten halverwege het project en een enquête ter evaluatie van het project;
daarnaast zijn voordrachten, lezingen en demonstraties georganiseerd voor scholen.
d) analyse van de mogelijke effecten van beslissingen
De belangrijkste beslissingen hebben betrekking op de uitvoeringspraktijk, d.w.z. op de
lespraktijk en op de continuering. Ruwweg gezegd komt het er op neer, dat als reeds bij
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aanvang van de implementatie blijkt dat de instrumenten niet bruikbaar zijn, de lespraktijk
zal staken met de continuering (dit heeft zich gelukkig nergens voorgedaan). Op de iets
langere termijn hebben de belangrijkste beslissingen te maken met kwalitatieve aspecten
van de instrumenten: bijvoorbeeld wat voor taalmateriaal is geschikt, c.q. verdient de
voorkeur om te worden gebruikt, welke volgordeprincipes zijn relevant voor het opstellen
van een didactiek. Om tot verantwoorde beslissingen te komen, is getracht te zorgen voor
een goede uitwisseling tussen "gebruiker" en "ontwikkelaar".
4.1.4 Ingreep
analyse van het veranderingsproces
Het begrip "veranderingsproces" kan tot misverstanden leiden: bij verandering is men al
gauw geneigd te denken aan een wijziging in termen van "vervanging". Bij de introductie
van onze didactische instrumenten is altijd benadrukt, dat het hier gaat om het gebruiken
van nieuwe hulpmiddelen naast de reeds bestaande.
Het begrip "verandering" in de zin van "wijziging" is wel van toepassing waar het gaat om
"anders denken over taalverwerving": er worden nieuwe begrippen geïntroduceerd (zoals
"leerbaarheid" en "suprasegmentele informatie"), die een ander perspectief werpen op
de problematiek van de leerlingen.
In het project is geen expliciet onderzoek verricht naar de veranderingsprocessen bij
bijvoorbeeld leerkrachten. Dit wil niet zeggen dat er zich geen "veranderingen" hebben
voorgedaan. Uit de door ons gehouden enquête is bijvoorbeeld naar voren gekomen dat
de meeste leerkrachten vinden, dat ze van het project hebben geleerd.
Verder kon worden vastgesteld dat de leerkrachten (en op een aantal scholen ook
remedial teachers en logopedisten) hun werkzaamheden met betrekking tot de
didactische instrumenten hebben uitgebouwd.
4.1.5 Evaluatie
a) analyse van de doelbereiking (productevaluatie)
Voor de evaluatie staan ons minstens twee bronnen ter beschikking: de evaluatie-
gesprekken en de evaluatieformulieren. Van alle scholen is evaluatiemateriaal verzameld:
hetzij gesprekken, hetzij formulieren (Zie Veenker en Van Geert, 1994).
In het algemeen kan geconcludeerd worden dat het project succesvol is geweest. Dit blijkt
bijvoorbeeld uit de beoordeling van de docenten: zij hebben te kennen gegeven, dat zij de
(voorlopige) programma's als bruikbaar en zinvol ervaren. Daarnaast geeft ook het
leereffecten-onderzoek hoopvolle resultaten (zie ook § 4.3). De implementatie heeft een
positieve uitstraling gehad binnen de projectscholen. Mede onder invloed van het project
kreeg het taalonderwijs nieuwe aandacht die verder reikte dan de projectdoelen.
De didactische instrumenten hebben verschillende stadia van experimenteren
doorstaan, en zijn "geëvolueerd" tot instrumenten, waar specifieke, en beoogde
leerresultaten mee kunnen worden bereikt.
Alle projectscholen hebben er ten slotte blijk van gegeven het project op eigen wijze
te kunnen continueren, hetzij door Ortho en/of Matrix een vaste plaats te geven in het
curriculum, hetzij door een (meerjaren-) plan op te stellen voor verdere implementatie. 
b) analyse van de effecten van de verandering (neveneffecten)
Zoals sommige geneesmiddelen bekend staan om hun "bijwerkingen" zo kan men zich
Hoofdstuk 8: Ortho en Matrix 325
ook afvragen welke bijwerkingen zich kunnen voordoen bij de implementatie van onze
instrumenten. Het is bijvoorbeeld denkbaar dat er naar aanleiding van de implementatie
binnen een team tweespalt ontstaat over het taalonderwijs of over specifieke onderdelen
daarvan. Wanneer er nieuwe discussie ontstaat kan dit als positief worden aangemerkt,
maar als er sprake zou zijn van "tweespalt" dan is dit zeker een negatief aspect. Wanneer
een school bijvoorbeeld erg lang bezig is geweest met het ontwikkelen van een
taalcurriculum, dan is het denkbaar, dat men niet gauw opnieuw aan dit onderwerp zal
beginnen. Het is inherent aan de participatie van de projectscholen, dat dit probleem niet
gauw zal overheersen, immers een projectschool toont à priori openheid. Voor zover het
"tweespalt-probleem" zich toch zou kunnen voordoen zijn er twee maatregelen getroffen
om dit te voorkomen: 1) alle implementaties zijn kleinschalig opgezet, dat wil zeggen met
een gering aantal leerkrachten en klassen per school en 2) leerkrachten participeerden
op basis van eigen belangstelling, dus vrijwillig.
Achteraf is er weinig gebleken van negatieve neveneffecten. Een positief neveneffect
was de toenemende belangstelling voor de computer. Aanvankelijk werkte het gebruik van
de computer in het nadeel van het project, omdat verschillende mensen enige
"computervrees" moesten overwinnen, maar de voordelen wogen voor de meeste mensen
wel op tegen deze vrees. 
4.2 Factoren, die het falen c.q. succes van implementaties beïnvloeden
In de komende paragrafen worden enige problemen beschreven die in de literatuur met
betrekking tot implementatie-onderzoek zijn beschreven. Daarbij zal worden aangegeven
welke maatregelen er in het project zijn getroffen om de genoemde problemen te
voorkomen.
4.2.1 Het curriculum van de ontwerper stemt niet overeen met de lespraktijk
Met de woorden van Knoers (1984) is "de onderwijsgevende de spil van curriculum-
innovatie. Hij c.q. zij vertaalt de voorgeschreven leeraktiviteiten in feitelijk door leerlingen
te verrichten leeraktiviteiten". Er is echter vaak een discrepantie tussen het curriculum als
bedoeld en feitelijk gerealiseerd. Ten onrechte wordt, zo vervolgt Knoers, de leerkracht
hiervoor geblameerd. 
In zekere zin wordt genoemde discrepantie al enigszins veroorzaakt door de
scheiding tussen ontwikkelaar en leerkracht. Enerzijds is deze scheiding noodzakelijk: de
taken van leerkracht en ontwikkelaar vereisen verschillende kundigheden, anderzijds is
deze scheiding al gauw bron van misverstanden. Dit is een uitermate belangrijke
overweging om implementatie-onderzoek af te stemmen op ontwikkelactiviteiten. Helaas
is echter een dergelijke aanpak niet vrij van nadelen: tijdens ons project waren soms
belangrijke onderdelen (met name computerprogramma's) niet of gedeeltelijk af.
Sommige (hulp-) programma's waren bijvoorbeeld pas aan het eind van het project
beschikbaar. Leerkrachten moesten soms lang wachten op gewenste aanpassingen,
omdat het ontwikkelen van bepaalde modificaties veel tijd vergde.
Door het implementatie-onderzoek af te stemmen op de ontwikkelingsactiviteiten
evenwel kan men een aantal door Knoers (1984) beschreven problemen ondervangen:
1. de ontwikkelaars kunnen niet op het feitelijk planningsgedrag van docenten inspelen
Dit betekent bijvoorbeeld, dat een docent een les anders kan inrichten dan de ontwikkelaar voor ogen
had. Ontwikkelaars kunnen dit probleem ten dele met de vormgeving ondervangen. In de software is
er bijvoorbeeld voor gezorgd, dat de bedoelde didactische volgorde op het scherm verschijnt in de
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leesr ichting. Omdat men van links naar rechts leest, komt men links (boven) de eerste en rechts
(onder) de laatste module tegen. Een ander voorbeeld is dat men met de inrichting van het pen-en-
papier materiaal de lesduur kan sturen. Door de lengte van een oefening of tekst onder controle te
houden, kan men ervoor zorgen dat een les niet te lang of te kort duurt.
2. een ontwikkelingsteam dient zelf op de hoogte te zijn van de vakkennis van de leerkracht
De ontwikkelaars hebben een vergelijkbare opleiding als die van de leerkrachten; de ontwikkelaars
hebben zelf met de instrumenten in de lespraktijk gewerkt.
4.2.2 Leerresultaten
In zijn bijdrage aan de Onderwijs Research Dagen 1984 stelt Hoeben (1985) terecht dat
er te weinig aandacht is voor het evalueren van leerresultaten bij implementatieonderzoek.
Hoeben schrijft: "De betreurenswaardige beperking van de keuze tot variabelen uit het
doelsysteem en uit het proces van onderwijzen en de daarmee gepaard gaande feitelijke
uitsluiting van variabelen uit het leerproces en de resultaten van leerlingen zullen ook vaak
een gevolg zijn van de angst dat nieuwe programma's niet leiden tot verbeterde
leerlingresultaten. Dit wordt immers vaak geconstateerd".
In § 4.3 is aandacht besteed aan het onderzoek naar leerresultaten. Ook in ons
onderzoek bleek het bijzonder lastig om leerresultaten te vinden. Dit heeft ons er evenwel
niet van weerhouden, om daar mee door te gaan; uiteindelijk hebben deze inspanningen
behalve gunstige resultaten bij leerlingen ook geleid tot een beter zicht op de "werking van
de instrumenten", en niet te onderschatten tot een beter inzicht met betrekking tot de
vraag: hoe kunnen we het beste onderzoek verrichten naar de beoogde doelstelling.
Immers, ook het ontwikkelen van een adequate test is een belangrijke schakel in het
geheel (zie § 4.3).
4.2.3 Innovatieretoriek
Sturm (1985) wijst op het gevaar van wat hij noemt "innovatieretoriek". Innovatieretoriek
houdt "een andere formulering van wat eigenlijk zou moeten" in. Het gevaar bestaat
namelijk, dat leerkrachten zich onder invloed van de vernieuwing zich een
begrippenapparaat eigen maken, dat slechts leidt tot een vorm van schijnbare
overeenstemming: de overeenstemming blijft beperkt tot "een vorm van verbale (c.q.
cognitieve) overeenstemming over de geldige interpretatie van de vernieu-
wingsboodschap" (p. 120). Helaas laat Sturm zich er niet over uit, hoe innovatieretoriek
kan worden voorkomen, of hoe het ontstaat.
Met betrekking tot ons project kan worden gesteld dat het zoeken naar adequate
begrippen een belangrijke rol heeft gespeeld in het ontwikkelen van een algemeen
herkenbaar beeld. Voor een vernieuwingsproject is bijvoorbeeld met het oog op de
presentatie naar buiten het vinden van adequate termen en begrippen erg belangrijk. Het
is denkbaar dat deze begrippen gemakkelijk deel gaan uitmaken van een innovatiere-
toriek, bijvoorbeeld in de fase van adaptatie. Het belangrijkste probleem is natuurlijk dat
de begrippen "vaag" blijven, dat wil zeggen meerduidig, of oningevuld. Wij hebben ernaar
gestreefd om centrale begrippen didactisch te vertalen. Een voorbeeld daarvan is het
begrip "segmenteren" en het daaraan verbonden begrip "segmenteervaardigheid". Door
een handelingswerkwoord als uitgangspunt te nemen, hopen we te hebben bereikt, dat het
begrippenapparaat zo nauw mogelijk aansluit bij de lespraktijk, want dat lijkt ons het beste
wapen tegen "innovatieretoriek".
Innovatieretoriek kan op verschillende manieren worden voorkomen. De eerste
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manier is door te zorgen voor scholing. Het ontwikkelen van workshops voor docenten is
hier een voorbeeld van. In het kader van het project zijn verschillende (landelijke)
cursussen, workshops en lezingen georganiseerd, waarvan sommige op de scholen zelf
werden gehouden. Een tweede manier die met scholing samenhangt betreft het
verstrekken van informatie in bladen voor docenten. In tijdschriften voor uiteenlopende
doelgroepen uit het onderwijs (zoals docenten, remedial teachers, pedagogen en
logopedisten) zijn publikaties over Ortho en Matrix verschenen. Een derde manier is te
zorgen voor goed gestructureerde didactische instrumenten. Dat wil zeggen dat de tot de
leerling of cursist gerichte opdrachten specifiek genoeg moeten zijn om er meetbare
resultaten aan te kunnen ontlenen en algemeen genoeg moeten zijn om het verband met
een bepaalde taalvaardigheid voor docent en leerling herkenbaar te laten zijn. Taken als
"flitswoorden" en "zinnen onthouden" zijn daar voorbeelden van. Een vierde manier is er
voor te zorgen, dat er geschikte toetsinstrumenten zijn, bijvoorbeeld om een diagnose bij
een leerling te stellen en om de resultaten van de didactiek te kunnen beoordelen.
Voorbeelden hiervan zijn de "rijm-en-alliteratie taak" (Brons, 1990) en de Instaptoets
(Flierman, 1994, zie Veenker en Van Geert, 1994). In het Eindrapport van het
implementatieproject (Veenker en Van Geert, 1994) is in detail beschreven welke stappen
op deze vier gebieden zijn ondernomen. 
4.2.4 Beroepsidentiteit
Aan de reeks van factoren die van invloed is op het welslagen van implementaties willen
we graag nog een factor toevoegen, namelijk de "de beroepsidentiteit". Ter vergelijking
halen we graag een voorbeeld aan uit een medisch beroep: het analistenberoep.
Met de komst van de PC (in de loop van de jaren '85) kon men met relatief
eenvoudige middelen een groot aantal handelingen vereenvoudigen. Bovendien slaagden
de ontwikkelaars van medische apparaten er in om steeds meer handelingen die
kenmerkend zijn voor het beroep van analist te automatiseren. Door deze ontwikkelingen
kreeg het beroep voor velen een ander gezicht, een andere identiteit: men hoefde niet
meer langs de afdelingen om uitslagen af te geven, men keek niet meer naar de
verkleuringen in reageerbuisjes en dergelijke. Voor sommige analisten waren deze
veranderingen zo ingrijpend, dat men na een aantal jaren het beroep niet langer kon of
wenste uit te oefenen. Echter, voor anderen betekende de komst van de nieuwe apparaten
een nieuwe kijk op het vak; voor hen betekende innovatie een mogelijkheid om nieuwe
kennis en inzichten te verwerven.
Een vergelijkbare situatie deed zich in het onderwijs voor. De komst van de
Comeniuscomputer werd door verschillende onderwijsgevenden als bedreigend ervaren.
Voor veel leerkrachten staat de omgang met de leerlingen centraal. Het is begrijpelijk als
leerkrachten weerzin ervaren bij een "machine" in onderwijssituaties: de vrees voor de
computer staat wellicht in direct verband met de "identiteit" van het beroep. Bij een
implementatie met nieuwe (leer-)middelen moet de "ontwikkelaar" zich de vraag stellen,
of het nieuwe instrument een verandering teweegbrengt in de identiteit van het
beroepsbeeld. In het geval van de analisten is dat onmiskenbaar het geval: voor wie het
contact met afdelingen centraal staat, kan automatisering inhouden, dat men in feite een
nieuw beroep krijgt "opgedrongen".
De identiteit van een beroep is niet een vaststaand iets: een ieder geeft daar voor
zichzelf een invulling aan. In het voorbeeld van de analistenproblematiek is het denkbaar
dat er analisten zijn, die het contact met de patiënten als een aardige bijkomstigheid
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ervaren, en voor wie het veel interessanter is om te weten, hoe de samenstelling van
bepaalde weefsels, stoffen of sappen nou precies is. Voor het docentenberoep kan dit
betekenen dat men een andere kijk op het contact met leerlingen en cursisten krijgt en dat
men angst heeft dit te verliezen, terwijl anderen hopen nu meer grip te krijgen op de
leerprocessen. In het onderzoeksproject is getracht te laten zien dat de docenten zelf vorm
kunnen geven aan een computerprogramma. Zo is het bijvoorbeeld geen wet van meden
en perzen dat een computerprogramma zodanig moet worden gemaakt, dat een leerling
er individueel mee kan werken. Dit is hoogstens een geïdealiseerde en wellicht voor de
hand liggende optie. Een computerprogramma kan echter ook zo worden ingericht dat een
leerling er juist niet individueel mee kan werken, en samen moet werken. Men kan het
toetsenbord gebruiken, maar ook dat hoeft niet: evengoed kan een programma zo worden
ingericht, dat leerlingen hun reacties of antwoorden opschrijven. Door docenten bewust te
maken van deze keuzemogelijkheden kan er voor gezorgd worden dat docenten in ieder
geval zelf vorm kunnen geven aan hun beroepsidentiteit en niet het gevoel krijgen, dat hen
iets gedicteerd wordt door "de technische mogelijkheden".
4.3 Leereffecten blijkens formatief effectonderzoek
In het eindrapport (Veenker en Van Geert, 1994) zijn enige verslagen beschreven van
formatief effectonderzoek bij de programma's. Bij dit onderzoek waren verschillende
doelgroepen betrokken. Het bleek aanvankelijk gecompliceerd te zijn om adequate
meetinstrumenten te ontwikkelen. Een "schrijftaak" waarbij leerlingen gevraagd werd op
te schrijven wat van het beeldscherm gelezen werd, bleek niet gevoelig genoeg om direct
resultaten te meten, die in statistisch opzicht bevredigend zijn. De schrijftaken geven
echter wel tendensen van individuele ontwikkelingen weer. De schrijftaak voor Matrix was
als volgt geconstrueerd: de leerling of cursist werd twee keer getoetst op het vermogen
om een van een beeldscherm gelezen zin te onthouden en op te schrijven. In de controle-
conditie kreeg de leerling(e) of cursist(e) de zinnen zonder Matrix-afbeelding aangeboden,
in de experimentele conditie men syntactisch vergelijkbare zinnen met Matrix-figuren
aangeboden. Bij de afname werd gecontroleerd voor volgorde-effecten bij de controle en
de experimentele versie: van iedere groep kreeg de helft van de leerlingen de zinnen
zonder Matrix-conditie aangeboden, en de andere helft met Matrix; een week later werden
de rollen omgedraaid. Dankzij deze procedure werd gecontroleerd voor volgorde-effecten.
De leerlingen kenden Matrix nog niet.
Bij wijze van illustratie zijn in tabel 4 de resultaten van vijf kinderen met ernstige
spraak-en/of taalproblemen afgebeeld. Behalve de fouten zijn ook de substituties en
toevoegingen van de kinderen gescoord. Onder substituties vallen in deze tabel woorden,
die leerlingen hebben gebruikt ter vervanging van het doelwoord: het kwam voor dat
kinderen een ander woord gebruikten voor het doelwoord, zonder dat ze het zelf beseften.
Bovendien hadden leerlingen soms de neiging om aan een zin woorden toe te voegen, die
niet in de doelzin voorkwamen.
De resultaten uit tabel 4 geven aan dat de leerlingen in de conditie met Matrix de helft
minder fouten maken: 9 fouten met Matrix tegenover 19 fouten zonder Matrix. Ook het
aantal substituties is in de conditie met Matrix geringer: 3 tegenover 6. Het aantal
toevoegingen verschilt niet. Vanwege de geringe aantallen observaties is het echter
duidelijk dat deze resultaten niet geschikt zijn voor een statistische aanpak. Daarom is een
kwalitatieve, inhoudelijke analyse ter aanvulling nodig.
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Tabel 4: Foutendistributie van 5 kinderen met spraak- en/of taalproblemen bij de experimentele de controle
conditie (Veenker en Van Geert, 1994:129)
A. Re. J. Ro. G.
Exp Ctr Exp Ctr Exp Ctr Exp Ctr Exp Ctr
Aantal 2 5 1 4 4 6 0 0 2 4
fouten
Aantal 1 2 2 2 1 1
substituties
Aantal 1 1 2 1
toevoegingen
Opmerking: De experimentele conditie is een aanbieding met Matrix, de controle conditie is identiek
aan de experimentele, zij het dat de zinnen zonder Matrix worden aangeboden.
In het eindrapport van het implementatie-onderzoek beschrijven Veenker en Van Geert
(1994) een aantal voorbeelden van de schrijftaak bij Matrix. Naar aanleiding van
bijvoorbeeld de vergelijkbare doelzinnen a) en b) schreef een cursist de zinnen a1) en b1):
Doelzin: a) De bal die rolt, is rood. /
b) De hond die blaft, bijt niet.
Met Matrix: a1) De bal die goot is rood.
Zonder Matrix: b1) De hond plact.
Type ll: NT2, jonge volwassen man, moedertaal: Chinees
Leerlingen blijken in veel gevallen wel in staat te zijn om de propositionele representatie
van een zin in het werkgeheugen te kunnen vasthouden, maar de verbale representatie
niet. Bijvoorbeeld:
Doelzin: c) Mensen die slapen, zijn moe. /
d) Mensen die lachen, zijn blij.
Met Matrix: c1) Mensen die slaapt, zijn moe.
Zonder Matrix: c2) Mensen die lachen, en blij.
Type ll: prelinguaal dove jongen, 9 jaar, Gent
Met een opzet waarbij volgens een pretest - behandeling - posttest model werd getoetst
bleek het wel mogelijk met kwantitatieve middelen leereffecten aan te tonen (Veenker en
Dijkstra, 1994; Veenker, Kessels en Van Lenthe, 1994).
In een pretest - behandeling -posttest studie bij dove kinderen (n= 7; groep 8,
gemiddelde leeftijd 12:5; de jongste leerling was 11:3 en de oudste leerling was 13:2 jr)
werd onderzoek gedaan naar het vermogen om gelezen zinnen te reproduceren. Het doel
van dit mini-onderzoek was om te bepalen, of leerlingen met behulp van de matrix
gemakkelijker (complexe) zinnen direct na lezing schriftelijk kunnen reproduceren. De ratio
hiervan werd door Veenker en Dijkstra (1994) als volgt beschreven: wanneer een zin wordt
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waargenomen, maar niet in het korte termijn geheugen kan worden opgeslagen, dan biedt
de aangeboden zin slechts beperkte mogelijkheden tot verwerking en mogelijk zelfs geen
mogelijkheden tot verwerving. Wat de verwerking betreft biedt volgens Veenker en Dijkstra
alleen die informatie die herkend kan worden mogelijkheden tot begrip. Wat de verwerving
betreft gaat het erom, dat een kind nieuwe structuren of patronen leert herkennen om ze
in een later stadium wellicht zelf te kunnen produceren. Als de waarneming niet kan leiden
tot een activering van het werkgeheugen kan er geen representatie -laat staan een
representatiesysteem- worden ontwikkeld. Uit deze redenering volgt dat het belangrijk is
te weten in welke mate dove kinderen (complexe) zinnen in het werkgeheugen kunnen
vastleggen, en in welke mate dit vermogen kan worden ontwikkeld met behulp van Matrix.
In de pretest en de posttest werden equivalente complexe zinnen gedurende korte
tijd (8 seconden) aangeboden (zie tabel 5). In de tussenliggende periode van vijf weken
leerden de kinderen zinnen te segmenteren met behulp van Matrix. Ze kregen één keer in
de week instructie met de computer (bij een lesduur van ongeveer 45 minuten); bovendien
vestigde de docent in zijn lessen de aandacht af en toe op het segmenteren. In het
klaslokaal hingen grote vellen met matrixen van complexe zinnen. Uit een gepaarde t-test
bleek dat het verschil tussen de beide afnames significant was (p= .001, tweezijdig
gemeten; t= 5.63, df= 6). De resultaten lieten zien dat het onthouden van een zin in het
werkgeheugen een onderbelicht probleem is in het onderwijs aan dove kinderen.
Docenten gaan er ten onrechte van uit dat schriftelijk gepresenteerde zinnen in hun geheel
worden waargenomen en verwerkt. Het bleek echter dat alleen duidelijk
betekenisdragende elementen worden waargenomen en gerepresenteerd. Bovendien
bleek dat de korte cursus met Matrix toereikend was om de leerlingen te stimuleren zinnen
nauwgezetter waar te nemen, want de leerlingen scoorden in de post-test significant beter.
Deze studie liet kortom niet alleen zien dat segmenteren inderdaad kan helpen bij het
onthouden van zinnen, de studie liet ook zien dat de dove kinderen uit deze studie geen
enkele ervaring met een dergelijke vraagstelling hadden. Dit is opmerkelijk, omdat bij het
aanbieden van zinnen het in het dovenonderwijs gebruikelijk is belangrijke zinnen op het
bord te schrijven. Kennelijk proberen de kinderen dan niet uit zichzelf strategieën te
ontwikkelen om de gehele zin te memoriseren.
Tabel 5: Enige voorbeeldzinnen uit de reproduceer-studie bij dove kinderen (Veenker en Dijkstra, 1994)
Pretest
d. Terwijl hij de krant las bracht zijn vrouw het kind weg.
e. Hij belde Koos op om een afspraak met hem te maken.
Posttest
d. Terwijl hij de afwas deed ruimde zijn vrouw de tafel op.1
e. Zij wachtte Peter op om een boek aan hem te geven.1
Een belangrijke bevinding uit onderzoek op woordniveau is geweest, dat segmenteren en
betekenissen verwerken niet los van elkaar staan, maar op elkaar betrokken zijn. Zo bleek
bijvoorbeeld in een studie omtrent Ortho, dat bij een groepje middelbare scholieren met
leesproblemen in een subtaak voor het segmenteren van bestaande woorden een
significante winst op reactietijd optrad in vergelijking met pseudowoorden bij
gelijkblijvende goed-scores (mediane RT: p= .004, gemiddelde RT: p= .028); omdat de
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verschillen op de aantallen goede antwoorden niet significant bleken (p= .099), kon
geconcludeerd worden dat er sprake was van duidelijke leerwinst: bij een gelijkblijvend
aantal fouten reageerde men veel sneller. Vergelijking met de normgroep liet zien dat de
leerwinst zodanig was, dat de experimentele groep op hetzelfde niveau uit kwam als de
normgroep. Dezelfde taak bij pseudowoorden (subtaak 2b) toonde op RT geen
significante verschillen (mediane RT: p= .121 gemiddelde RT p= 198); de aantallen goede
antwoorden verschillen evenmin significant (p= .272). Dit leidde tot de conclusie dat er bij
de pseudowoorden geen sprake was van leerwinst (uit: Veenker, Kessels en Van Lenthe,
1994:142). De auteurs concluderen: "Het is opmerkelijk, dat de leerwinst alleen is opgetre-
den bij bestaande woorden en nauwelijks tot niet bij de pseudowoorden. De gesigna-
leerde verschillen met betrekking tot leereffecten bij pseudowoorden en bestaande
woorden geven aan, dat de segmenteeractiviteit ingrijpt op het herkennen van
betekenisdragende eenheden zoals grondwoorden, voor- en achtervoegsels en niet op
willekeurige reeksen van letters. Misschien is dat wel één van de belangrijkste resultaten
van dit mini-onderzoek: segmenteren is een activiteit die gepaard gaat met het integreren
van verschillende op taal betrokken zijnde niveaus, waarvan het betekenisniveau het
belangrijkste is" (Veenker, Kessels en Van Lenthe, 1994:142.
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4.4 De opbrengst van het implementatieproject
Het implementatie-project heeft laten zien dat segmenteeronderwijs, zoals is uitgewerkt
in de instrumenten voor Ortho en Matrix levensvatbaar is. Het is gebleken dat het mogelijk
is bruikbare instrumenten te ontwikkelen waar een grote diversiteit aan doelgroepen van
secundaire taalverwervers mee kan werken. De instrumenten bleken over voldoende
flexibiliteit te beschikken om te worden ingezet voor specifieke problemen. Voorts zijn er,
zoals in de vorige paragraaf is beschreven, aanwijzingen dat de programma's ook tot
interessante leereffecten kunnen leiden.
Deze sectie ving aan met de opmerking dat implementatie-onderzoek een aantal
kansen biedt die waardevol zijn bij de invoering van nieuwe didactische instrumenten. De
mogelijkheden om de instrumenten tijdens zo'n project te perfectioneren zijn reeds aan de
orde geweest; tevens is aandacht geschonken aan het verrichten van formatief
effectonderzoek. Een derde mogelijkheid, het ontwikkelen van een scholingskader,
verdient nog enige toelichting.
Verschillende auteurs (Carpay, 1975; Van Batenburg, 1988) hebben gewezen op de
beperkingen van nieuwe leermiddelen. Deze auteurs zijn van mening dat
onderwijsvernieuwing primair een scholingsprobleem is. Volgens dit standpunt kan men
onderwijsvernieuwing niet bewerkstelligen door eenvoudigweg nieuwe leermiddelen in de
vorm van bijvoorbeeld schoolboeken te introduceren. Een docent(e) die zich de
achterliggende ideeën van de nieuwe instrumenten niet heeft eigengemaakt zal
gemakkelijk voorbijgaan aan belangrijke principes die juist kenmerkend zijn voor de
vernieuwing. Voor vernieuwing is het primair van belang dat er ruimte is voor (na- en bij-)
scholing.
Het begrip "scholing" kent echter verschillende dimensies: is er sprake van scholing
in de initiële opleiding, of is er sprake van om-, na-, of bijscholing? Vernieuwing in het
geval van de initiële opleiding brengt een andere problematiek met zich mee dan
vernieuwing bij reeds werkende docenten. Het probleem van de eerstgenoemde groep
is dat zij als nieuwkomers niet gemakkelijk veranderingen teweeg kunnen brengen. In de
situatie van docenten met werkervaring kan veroudering van de initiële kennis een rol
spelen, maar het is ook mogelijk dat zo iemand zelf ideeën heeft ontwikkeld. In dit boek
wordt het standpunt verdedigd dat men deze situaties niet over één kam kan scheren.
Vernieuwing dient zowel theoretisch als praktisch zijn doordacht, en uitgetest. De
formatieve ontwikkeling van instrumenten is juist daarom zo belangrijk, omdat onderwijs
en onderzoek dan van elkaar kunnen leren. De ontwikkeling van onderwijsinstrumenten
biedt een mooie gelegenheid om van gedachten te wisselen. In zo'n opzet vullen
leermiddelen en scholing elkaar aan. Tijdens de ontwikkelfase werden docenten betrokken
bij de ontwikkeling van de computerprogramma's. In dit ontwikkelingsproces werd duidelijk
op welke wijze docenten zelf een invulling geven aan de gepresenteerde theorie. Het
scholingsproces had het karakter van een uitwisseling: de docenten en ontwikkelaars
wisselden informatie uit, waardoor op basis van een consensus beslissingen werden
genomen over de uiteindelijke didactische invulling van het theoretische kader.
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5. Slotbeschouwing
5.1 Van theorie naar praktijk
Met de beschrijving van Ortho en Matrix is een concrete invulling gegeven aan het
theoretische kader dat in de loop van dit boek vorm heeft gekregen. Deze invulling maakt
gebruik van visuele grammatica's die in de vorm van schemata zijn geoperationaliseerd.
Het gebruik van visuele in plaats van verbale grammatica's vindt zijn onderbouwing in het
modulaire kader dat laat zien dat de verwerving en verwerking van taal zowel perceptuele
(namelijk auditief-fonologische) als cognitieve (semantische) representaties vereist.
Blijkens de resultaten van hoofdstuk 5 en 6 is er evidentie voor de aanname dat de
problemen van secundaire taalverwervers met taalstructuur gelegen is in een perceptueel
tekort, dat maakt, dat men onvoldoende gebruik kan maken van suprasegmentele
informatie. Omdat suprasegmentele informatie functioneert als een filter op de verwerving
van taalstructuur (zie hoofdstuk 4) is naar aanleiding van een aantal empirische studies uit
hoofdstuk 5 en 6 geconcludeerd, dat secundaire taalverwervers met problemen op het
gebied van taalstructuur gebaat kunnen zijn bij didactische instrumenten die het gebruik
van suprasegmentele informatie bevorderen.
De didactische instrumenten zijn ontworpen om te kunnen functioneren binnen een
handelingstheoretisch kader. Het handelingstheoretische kader bleek een frappante
overeenkomst met het in hoofdstuk 2 beschreven Representational Redefinition- model
van Karmiloff-Smith (1992) te hebben: beide beschrijven ontwikkelingsprocessen als het
herschrijven van representaties naar een telkens abstracter wordend niveau. Op dit punt
blijken psycholinguïstiek en leertheorie elkaar te vinden op een manier, die taaldidactisch
bezien bijzonder waardevol is, omdat het kan leiden tot de ontwikkeling van concrete
leermiddelen. De twee in het onderhavige hoofdstuk beschreven leermiddelen stellen
secundaire taalverwervers in staat aan te vangen met de ontwikkeling van verbale
representaties met behulp van concrete, tastbare middelen ontleend aan abstracte
schemata. Belangrijk aan deze representaties is dat ze, dankzij de specifieke structuur van
de schemata, de verbale vorm van taal volgen, waardoor een bewustwordingsproces van
die vorm tot stand kan komen. De schemata laten het gebruik van diverse modaliteiten
toe, waardoor multimodale representaties kunnen worden ontwikkeld, hetgeen, zoals in
hoofdstuk 2 is beschreven, belangrijk is voor de totstandkoming van taalintuïties.
Een belangrijk kenmerk van de handelingstheorie is dat het beoogt leerlingen
funderende handeling bij te brengen. Dit betekent dat het de bedoeling is, dat leerlingen
hun afhankelijkheid ten opzichte van het onderwijs verliezen, en zich leren redden in
bijvoorbeeld communicatieve situaties. Van Parreren (1990) spreekt in dit verband van
"funderende handelingen". De funderende handeling in Ortho en Matrix heet
"segmenteren". De segmenteerhandeling is een funderende handeling, omdat het
secundaire taalverwervers in staat stelt zelfstandig moeilijke linguïstische structuren te
ontvouwen. In dit opzicht is segmenteeronderwijs een bijzonder belangrijke aanvulling op
de methodiek van communicatief onderwijs (zie hoofdstuk 7).
De segmenteerhandelingen die in Ortho en Matrix worden voorgestaan zijn in een
implementatie-onderzoek nader bestudeerd. Dit praktijkonderzoek liet zien dat de
instrumenten bleken te voldoen in het gebruik; het bleek aanvankelijk moeilijk om
resultaten te kunnen signaleren -de schrijftaken bleken bijvoorbeeld in statistisch opzicht
weinig op te leveren hoewel ze in inhoudelijk opzicht wel een zekere mate van leerwinst
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      Deze aandachtverschuiving is in de handelingstheorie verwerkt in de oriënteringsfase.9
lieten zien-; naderhand bleek het mogelijk enige leereffecten aan te tonen met behulp van
het meten van reactietijden bij Ortho en het onthouden van complexe zinnen in het
werkgeheugen bij Matrix. Met de bespreking van deze resultaten zijn we beland bij de
lespraktijk. We hebben gezien, hoe het vanuit een theoretische oriëntatie op de
problematiek van secundaire taalverwervers mogelijk bleek te komen tot tastbare
resultaten.
5.2 Auditief gerichte doelstellingen en visuele grammatica's
In dit hoofdstuk zijn didactische instrumenten beschreven waar zowel dove als niet-dove
groepen mee kunnen werken. Het gebruik van "visuele grammatica's" brengt een zekere
mate van "grammaticalisering" met zich mee, die in sommige situaties niet noodzakelijk
is. Hierbij kan men denken aan secundaire taalverwervers met een goed gehoor, die
bovendien vertrouwd zijn met het fonologische systeem van de te verwerven taal,
bijvoorbeeld omdat ze beschikken over een aan de doeltaal verwante moedertaal. Voor
dit type secundaire taalverwervers (bijvoorbeeld Duits- of Engelstaligen die het
Nederlands als tweede taal hebben) is het gebruik van de schemata minder noodzakelijk,
immers zij kunnen sub-optimaal gebruik maken van suprasegmentele informatie uit de
doeltaal. Voor dergelijke secundaire taalverwervers is het zinvol na te gaan, in welke mate
zij gebaat zijn bij een louter auditieve aanpak. Een dergelijke studie is in dit boek niet
verricht maar verdient zeker meer aandacht.
5.3 De aansluiting bij het reguliere curriculum
Een belangrijk probleem in het onderwijs is de "transfer": de overdracht van kennis en
vaardigheden uit een bepaald gebied naar een ander gebied. Een belangrijke oplossing
van dit probleem is door oefeningen van "deelvaardigheden" zoveel mogelijk te integreren
in hogere-orde vaardigheden. Spellingonderwijs bijvoorbeeld oefent men het beste in
samenhang met het schrijven; geïsoleerd spellingonderwijs leidt er gemakkelijk toe dat
leerlingen "kunstjes" leren, die alleen tijdens de spellingles worden getoond, maar niet in
de schrijfproducten. Het probleem blijft echter dat er van de leerling een verschuiving van9
de aandacht wordt gevraagd van bijvoorbeeld het schrijven naar het spellen. Hierbij is het
belangrijk dat de relatie tussen de beide aandachtsgebieden voor de leerling duidelijk
blijft.
Remediërende activiteiten ontkomen in een aantal gevallen niet aan het transferpro-
bleem. Het gebruik van instrumenten die zowel in de klas als in de remediërende praktijk
worden gebruikt, kunnen de herkenbaarheid van leerervaringen uit verschillende situaties
doen vergroten. De instrumenten Ortho en Matrix bieden deze mogelijkheid. De abstractie
van de schemata maakt het mogelijk er een groot aantal verschillende problemen mee te
introduceren, en deze op verschillende manieren uit te diepen. Dit kan als een belangrijk
voordeel worden beschouwd van het gebruik van de schemata.
Een ander voordeel van de schemata is dat ze kunnen worden toegepast bij
verschillende doelgroepen. De kloof tussen speciaal onderwijs en regulier onderwijs kan
worden verkleind door het gebruik van instrumenten die onderling verwant zijn. De opzet
en inhoud van de instrumenten maken dat een bepaalde problematiek -i.c. betreffende de
verwerving van taalstructuur- herkenbaarder wordt voor docenten uit verschillende
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onderwijsgebieden. Het moge dan ook geconcludeerd worden dat de structuur van de
programma's Ortho en Matrix integratiebevorderend is.
5.4 Conclusies
In dit hoofdstuk is beschreven op welke wijze segmenteeronderwijs vorm kan krijgen.
Aansluitend bij de handelingstheorie zijn leermiddelen beschreven, waarmee het abstracte
karakter van taalstructuur geconcretiseerd kan worden door het schrift te "verrijken" met
extra, ondersteunende informatie. Op woordniveau is een "lettergreep-templaat"
behandeld, op zinsniveau werden "matrixen" beschreven. De templaten en matrixen
maken taalstructuur direct inzichtelijk, doordat letters en klanken met non-verbale middelen
geordend worden. Ter ondersteuning van het segmenteeronderwijs zijn verschillende
technieken beschreven zoals de flitstechniek, de lettergreepverdeling en de
klemtoonmarkeringen bij Ortho en de sequentiële aanbieding alsmede de grijstinten bij
Matrix.
Het is gebleken dat segmenteeronderwijs een nieuwe impuls kan geven aan het
taalonderwijs aan secundaire taalverwervers. Het begrippenapparaat ervan is ontleend
aan de modulaire theorie, waarin cognitie en perceptie als twee onderscheiden systemen
worden gezien. De instrumenten Ortho en Matrix laten zien dat het mogelijk is om
grammatica en morfologie te ontdoen van hun traditionele verbale karakter. De basis voor
de vormgeving van de figuren en de presentatie ervan stoelt op een analogie met de
werking van suprasegmentele informatie. Net als bij suprasegmentele informatie is ook
in het geval van Ortho en Matrix de waarneming van de structuur vrijwel direct herkenbaar.
Leerlingen herkennen vrijwel direct dat letters en woorden worden gesegmenteerd in
kleinere eenheden.
De programma's Ortho en Matrix blijken in de praktijk goed bruikbaar te zijn.
Vanwege de relatieve eenvoud van de figuren en het brede spectrum aan linguïstische
verschijnselen die ermee kunnen worden gesegmenteerd (respectievelijk meerletter-
grepige woorden en complexe zinnen) kunnen de instrumenten zowel bij beginnende als
bij gevorderde taalverwervers worden gebruikt. Deze twee eigenschappen maken dat de
(onderdelen van) de programma's niet alleen geschikt zijn voor de remediërende praktijk
maar ook voor de reguliere lespraktijk. Doordat hetzelfde instrumentarium in verschillende
onderwijssituaties kan worden gebruikt leent het zich er goed voor te worden gebruikt als
gemeenschappelijk referentiekader in taalcurricula.
In het licht van deze evaluerende opmerkingen kunnen de belangrijkste voordelen van
de Ortho en Matrix worden genoemd. Deze voordelen liggen op het psycholinguïstische
en het didactische vlak. In psycholinguïstisch opzicht kunnen de volgende voordelen
worden genoemd:
a) de ontwikkelde schemata zijn gebaseerd op psycholinguïstisch relevante categorieën
(zoals lettergrepen en zinsdelen) en processen (zoals het onthouden van zinnen in het
werkgeheugen)
b) de ontwikkelde schemata kunnen voor eenvoudige, maar ook voor complexe
linguïstische structuren worden gebruikt
c) de schemata kunnen worden gebruikt in dynamische (real-time) processen.
In didactisch opzicht hebben de voordelen met name betrekking op de flexibiliteit. a)
Ortho en Matrix kunnen worden ingezet in functionalistisch taalonderwijs. Zo is het
bijvoorbeeld mogelijk om leesboekjes te maken, waarvan de zinnen in matrixfiguren
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zijn afgebeeld. Op deze wijze kan men complexe woorden en zinnen toegankelijker
maken voor leerlingen met taalproblemen
b) een ander voordeel betreft de mogelijkheid zelf bestanden met de programmatuur te
maken, zodat men het materiaal uit de les relatief gemakkelijk kan verwerken in Ortho
en Matrix
c) een volgend voordeel van Ortho en Matrix is, dat ze zowel in de klassesituatie als in de
remediërende situatie kunnen worden gebruikt, waardoor onderwijsaanbod en
remediëring met elkaar in contact kunnen worden gebracht
d) de instrumenten zijn ingebed in een leertheorie, die verankerd is in het Nederlandse
onderwijs
e) de instrumenten kunnen bij de specifieke kenmerken van een grote verscheidenheid
aan doelgroepen worden gebruikt (zie sectie 4)
f) met de ontwikkeling van de multimedia pc wordt het steeds gemakkelijker om beelden
en geluid van hoge kwaliteit te presenteren. Dit heeft het bijvoorbeeld mogelijk
gemaakt om plaatjes af te beelden in matrixfiguren, waardoor de toegankelijkheid
bevorderd wordt. Bovendien kan men daarmee op verantwoorde wijze aansluiten bij
de opzet van het in hoofdstuk 2, § 4.2 beschreven Picto-systeem.
De in dit hoofdstuk beschreven programma's laten zien, dat de theorievorming omtrent
modulariteit zich heeft bewezen als een geschikt kader voor het ontwikkelen van
didactische instrumenten voor secundaire taalverwervers.
Bij wijze van afronding kunnen twee suggesties voor vervolgonderzoek worden gedaan.
De eerste suggestie is, dat tijdens de implementatie gebleken is, dat sommige docenten
de instrumenten, en dat geldt met name voor Matrix, "grammaticaler" gingen maken dan
bedoeld. Dit kan worden voorkomen, door de instrumenten toe te passen op functionele
taal, zoals bijvoorbeeld het presenteren van leesteksten en verhalen in matrixen. Het
gebruiken van een verhaallijn maakt dat de matrixen dan meer naar de achtergrond
verdwijnen en implicieter worden. Mogelijk moet een dergelijke aanpak gevolgen hebben
voor de vormgeving (achtergrondkleurgebruik). Mede met het oog op het feit dat de
meeste scanners over tekstherkenningssoftware beschikken, is het importeren van
tekstmateriaal aanzienlijk vereenvoudigd. Hierdoor kan gemakkelijker functionele taal
(zoals in authentieke teksten) worden ingezet bij het gebruik van Matrix.
De tweede suggestie is dat nader onderzoek naar luistervaardigheid gewenst is. De
in dit boek beschreven instrumenten zijn -vanwege de oriëntatie op dove kinderen- visueel
ingericht. Onderzocht zou kunnen worden in welke mate het ontwikkelen van op de vorm
gerichte luisterstrategieën bij kinderen met spraak- en/of taalproblemen en anderstaligen
profijt kunnen hebben van instrumenten die op de auditieve verwerking zijn gericht.
